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TITRE EN FRANÇAIS : 


Du rituel communicatif en classe de langue au rituel de la communication verbale 
quotidienne : Prise de conscience de ce passage chez les étudiants de français à 
l’Université de Cantho 


RESUMÉ EN FRANCAIS : 


Le processus d’apprentissage d’une langue étrangère ne consiste pas seulement à 
mémoriser des formes et des structures linguistiques mais aussi à développer une capacité 
à utiliser adéquatement des ressources langagières et à enchaîner de manière cohérente 
sur le discours d’autrui pour communiquer. Dans cette perspective, la présente étude 
s'intéresse à des échanges conversationnels en classe de FLE entre étudiants vietnamiens 
et en situation naturelle de communication entre ces derniers et locuteurs natifs. 
L’objectif visé est de comprendre et décrire les causes réelles qui aboutissent à des 
difficultés de communication auxquelles sont confrontés les étudiants. Par ailleurs, notre 
recherche vise également à examiner le rôle, les mécanismes des rituels de la 
communication et la prise de conscience des étudiants sur ces rituels lors de leur pratique 
de l’oral en milieu naturel et en classe de langue. A cet effet, les travaux qui s’inscrivent 
dans le cadre de l’approche interactionniste de l’acquisition des langues en contexte 
exolingue, de l’ethnographie de la communication et de l’analyse conversationnelle 
constituent une référence théorique de base. Nous avons analysé des questionnaires 
effectués auprès des étudiants et des enseignants, et des conversations entre étudiants et 
locuteurs natifs du français en centrant sur la dimension interactionnelle et sur l’emploi 
des stratégies de communication par ces derniers pour arriver à l’intercompréhension et à 
l'appropriation des éléments de la langue étrangère. Enfin, cette recherche inscrite dans 
une perspective didactique a pour fonction d’engendrer les conditions interactives et de 
préciser des moyens, les schémas interactionnels ou les nouvelles pratiques 
d’enseignement les plus favorables à l’apprentissage de l’oral en FLE des étudiants 
vietnamiens en classe de langue. 


MOTS-CLÉS EN FRANCAIS : Interaction verbale, communication exolingue, FLE, 
rituels, didactique, classe de langue. 


TITRE EN ANGLAIS : 


The communicative ritual in language classroom to the ritual of daily verbal 
communication: Awareness of this passage among the students of French 
at Cantho University 


RESUMÉ EN ANGLAIS : 


The process of learning a foreign language consists not only in memorizing forms 
and linguistic structures but also in developing an ability to adequately use linguistic 
resources and to consistently follow the speech of others to communicate. In this 
perspective, the present study focuses on conversational exchanges on the one hand in a 
class of French as a foreign language between Vietnamese students and on the other hand 
in the natural communicative situations between Vietnamese students and native 
speakers. The objective is to understand and to describe the real causes that lead the 
students to difficulties of communication. Moreover, my research also aims to examine 
the role, the mechanisms of the rituals of communication and the awareness of students 
of these rituals during their oral practice both in natural environment and in language 
classroom. To this effect, a theoretical basic of reference is provided by the interactionist 
approach of language acquisition in exolingual context, the ethnography of 
communication and the conversational analysis. We analyzed questionnaires conducted 
among the students and teachers, and conversations between students and native speakers 
of French focusing on the interactional dimension and the use of communication 
strategies to achieve mutual understanding and appropriation of elements of the foreign 
language. Finally, this research registered in a didactic perspective is designed to create 
interactive conditions and to specify means, interactional diagrams or new teaching 
practices the most favourable to the oral learning in French as a foreign language of 
Vietnamese students in the language classroom. 


MOTS-CLÉS EN ANGLAIS : verbal interaction, exolingual communication, FFL, 
ritual, didactic, language classroom. 
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INTRODUCTION 


Est généralement admis aujourd’hui le postulat selon lequel l’apprentissage d’une 
langue étrangère ne consiste pas seulement à mémoriser des formes et des structures 
linguistiques mais aussi à développer la capacité à utiliser de façon appropriée des 
ressources langagières pour communiquer. En ce sens, la langue est effectivement 
reconsidérée selon les contextes socioculturels de son utilisation sous la lumière des 
théories sociolinguistiques, pragmatiques, linguistiques, etc. L’enseignement de langue 
selon F. Debyser (1996) est désormais orienté vers la communication. Il ne s’agit plus 
d’apprendre les langues pour connaître leur grammaire, ni seulement pour découvrir leur 
littérature, mais pour échanger avec ceux qui les parlent. Dans cette perspective, 
l’enseignement d’un savoir linguistique ne suffit plus, on doit viser l’apprentissage des 


savoir-faire langagiers permettant de réaliser des objectifs de communication. 


Dans ce contexte, les démarches actuelles de pratique conversationnelle en classe 
de langue étrangère consistent essentiellement à proposer des situations de 
communication qui motivent les apprenants et à leur fournir les moyens linguistiques 
nécessaires pour favoriser leur processus d’échange conversationnel. Par ailleurs, la 
classe de langue doit être le lieu où les apprenants s’approprient, non seulement un savoir 
linguistique, mais aussi des savoir-faire langagiers qui leur permettront de réaliser des 
objectifs communicatifs, tout en s’adaptant au contexte social et culturel de l’échange. 
Parallèlement, les activités communicatives orales qui se déroulent en ce milieu telles que 


exercices interactifs, activités ludiques, jeux de rôle, simulations, etc. visent également à 


amener les apprenants à l’interaction la plus proche et la plus authentique possible de la 
vie réelle. Toutefois, la classe de langue est considérée comme un lieu d’interaction 
ritualisée qui limite la liberté interactionnelle des apprenants au cours de leurs 
productions verbales et peu propice à une communication authentique. En conséquence, 
les échanges conversationnels en classe, comparés à ceux qui se déroulent en milieu 
naturel, sont qualifiés de peu favorables à l’acquisition d’une compétence 
communicative. Les apprenants, même de niveau avancé en langue cible, sont donc 


confrontés à des difficultés d’expression et de compréhension au cours de leur 


communication réelle en cette langue. 


Le travail de recherche que nous présentons ici se propose d’examiner le 
processus de pratique conversationnelle en classe et celui-ci en milieu naturel des 
étudiants vietnamiens de français langue étrangère (FLE) et d’analyser les difficultés de 
communication verbale auxquelles ils sont confrontés. Ce travail est né de nos 
observations quotidiennes en tant qu’enseignant de communication orale au Département 
de français de l’Université de Cantho et de l’ambition de contribuer à l’amélioration de la 


formation linguistique des étudiants de licence en FLE dans notre établissement. 


En effet, l’enseignement d’une langue étrangère en milieu institutionnel vise à 
développer chez les apprenants la maîtrise de cette langue pour des fins communicatives 
verbales ou écrites. Sur le plan verbal, parler une langue selon J.R. Searle (1972) c’est 
adopter un comportement, accomplir des actes de langage tout en respectant des règles 
complexes. Par ailleurs, selon D. Hymes (1984), apprendre une langue c’est avant tout 
acquérir une certaine compétence de communication dans cette langue. À son tour, J. 
Gumperz (1989a) a également remarqué que l’usage de la langue dépend de la culture, 
des sous-cultures et de normes propres au contexte ayant un rôle actif tant dans le choix 
des options communicatives que dans l'interprétation de ce qui est dit. Selon nos 
observations au cours du processus de pratique conversationnelle en classe et en milieu 
naturel, de nombreux étudiants au Département de français de l’Université de Cantho ont 
suivi un nombre considérable d’heures de français et ont obtenu des compétences 


suffisantes qui leur permettent de communiquer correctement en cette langue. Toutefois, 


ils sont confrontés aux difficultés d'expression et de compréhension dans des situations 
réelles de communication exolingue. Ces difficultés se manifestent dans le passage 
difficile de la communication simulée en classe à des réactions langagières authentiques 


en milieu naturel. 


Dans une telle situation, selon J. Gumperz (1989b), il est sans doute important de 
mettre à jour le caractère interactif des échanges verbaux et de montrer que la 
transmission de l’information est interactionnellement gérée lorsqu'ils pratiquent le 
français en dehors de la classe de langue. Parallèlement, il nous est indispensable 
d'identifier également les causes qui sont à l’origine des difficultés de communication 
des apprenants. La neutralisation de ces causes nous permettra d’une part d’améliorer les 
activités communicatives en classe et d’autre part de proposer des pratiques 
pédagogiques appropriées pour développer chez les apprenants des capacités, des 
habitudes communicatives dans la langue enseignée. En ce sens, notre présente recherche 
s'inscrit dans le champ de la didactique conçue selon J.F. Halte (1992) comme une 
discipline théorico-pratique, dont l’objectif essentiel est de produire des argumentations 
« savantes », étayées et cohérentes, susceptibles d’orienter efficacement les pratiques 


d’enseignement. 


La problématique de notre travail de recherche se situe également dans le cadre 
des recherches menées dans le domaine de l’analyse des interactions verbales dont 
« l'objectif [...] est de déchiffrer la ”partition invisible” qui guide (tout en leur laissant 
une large marge d'improvisation) le comportement de ceux qui se trouvent engagés dans 
un processus communicatif. » (Kerbrat-Orecchioni C., 1990: 157). Elle s’inscrit 
également dans la communication exolingue, définie comme « celle qui s’établit entre 
individus ne disposant pas d’une langue maternelle commune. » (Porquier R., 1984 : 18), 
c’est-à-dire « caractérisée par des divergences particulièrement significatives entre les 


répertoires linguistiques respectifs des participants. » (Py B., Alber L. J., 1986 : 153). 


Pour orienter notre réflexion et mieux aborder les objectifs de cette recherche, 


nous avons formulé les hypothèses suivantes : 


1. La pratique du français des étudiants a un rapport étroit avec leur répertoire verbal. 
Ils disposent des ressources linguistiques auxquelles ils peuvent faire appel pour 
surmonter leurs difficultés de communication en cette langue. D'’ailleurs, chaque 
communauté linguistique et culturelle étant dotée des rituels de la conversation 
différents qui règlent le comportement du sujet parlant de façon appropriée à 
diverses situations de communication, l’apprentissage d’une langue étrangère 


suppose une bonne maîtrise des rituels conversationnels de cette langue ; 


2. Compte tenu de la pratique conversationnelle en français des étudiants, la maîtrise 
des rituels conversationnels de cette langue leur permettra d’établir de bonnes 
relations qui pourront avoir des effets positifs sur le processus d’appropriation 
d’une langue étrangère et compenser leurs éventuelles difficultés 


communicatives ; 


3. Un contenu d’enseignement de l’oral bien conçu contribuera à l’amélioration de la 
compétence de communication des étudiants. Dans cette optique, une intervention 
didactique sur ce contenu constituerait dès lors l’angle d’attaque le plus approprié 


pour remédier à la situation en question. 


En vue de vérifier ces hypothèses, nous avons réalisé deux questionnaires destinés 
aux enseignants et aux étudiants de deuxième et de troisième année dans notre 
établissement. Ces questionnaires visent d’une part à déterminer les habitudes à pratiquer 
le français des étudiants dans diverses situations de communication et d’autre part à 
identifier leurs difficultés d'expression et de compréhension, les causes principales de 
celles-ci ainsi que les stratégies qu’ils déploient pour pouvoir communiquer efficacement 
en FLE dans ces situations. D'ailleurs, comme l’étudiant est considéré comme un acteur 
social et 1l construit le savoir et les compétences qu’il cherche dans et par le discours en 
interaction avec autrui, nous avons également effectué l’enregistrement des conversations 
entre étudiants en classe de langue et entre ceux-ci et locuteurs natifs du français en 
milieu naturel. L'objectif visé de ce travail est d’examiner « les clivages entre acquisition 


naturelle [...] et artifice de la classe, entre environnement non-institutionnel [...] et 


milieu institutionnel [...] et la ligne de partage entre le ”guidé” et le ”’non-guidé”. » 


(Coste D., 2002 : 4) et l’impact sur la prise de parole des étudiants. 


Pour analyser les diverses données recueillies, nous nous appuierons sur les 
travaux issus de l’analyse des interactions verbales de P. Watzlawick (1972), U. 
Dausendschôn-Gay et U. Krafft (1990), C. Kerbrat-Orecchioni (1992), R. Vion (2000) et 
de V. Traverso (1996) ainsi que des apports des travaux sur l’acquisition des langues en 
contexte exolingue de J.L. De Pietro et al. (1989), B. Py (1990), H. Besse et R. Porquier 
(1991), MT. Vasseur (1993) et M. Matthey (1996). D’ailleurs, nous nous référerons 
également aux travaux portant sur les stratégies de communication en langue étrangère de 
C. Faerch et G. Kasper (1980), P. Riley (1985) et P. Bange (1992b) ainsi que sur les 
spécificités situationnelles de la classe de langue et celles du contact entre natif et non 
natif en milieu naturel de E. Goffman (1974), de D. Hymes (1984), de J. Gumperz 
(1989), etc. 


Dans l’espoir de rendre explicites les idées exploitées dans notre champ de 


recherche, l’architecture de notre travail se subdivise en trois grandes parties : 


La première partie, qui porte sur le cadre théorique de notre recherche, comprend 
trois chapitres. Le premier chapitre exposera la place de l’oral dans l’enseignement du 
FLE. Dans ce chapitre, nous évoquerons l’évolution des approches méthodologiques de 
l’enseignement de l’oral, l’enseignement de celui-ci dans notre établissement, le choix du 
sujet, les objectifs et la méthodologie de la recherche. Le deuxième chapitre de cette 
partie présentera les aspects linguistiques et culturels de la communication. Nous 
commencerons par interroger la notion de communication et le rôle de la culture dans 
l’enseignement des langues étrangères. Puis nous chercherons à comprendre le terme de 
« rituel », ses rôles ainsi que ses impacts sur le processus communicatif. D'ailleurs, nous 
parlerons également des caractéristiques culturelles dans la pratique langagière des 
Vietnamiens. Dans le troisième chapitre, nous aborderons la théorie des interactions 
verbales en classe de langue sur laquelle nous nous appuierons dans toute notre analyse 


linguistique. Cette première partie nous permettra donc de mettre en place les outils et 


notions qui nous seront utiles pour la suite de la recherche. Une fois cet éclaircissement 


fait nous pourrons ensuite analyser nos corpus avec tous les moyens nécessaires. 


Dans la deuxième partie, composée de trois chapitres, nous effectuerons l’analyse 
des corpus. Nous centrerons notre attention sur la dimension interactionnelle de 
l’échange verbal en menant une analyse conversationnelle à partir des productions orales 
des interactants. Le premier chapitre sera consacré à la constitution des corpus. Ce 
chapitre permettra de décrire la composition et la méthode de recueil des corpus en classe 
et en dehors de la classe. Par ailleurs, nous évoquerons également quels ont été les 
avantages et les inconvénients de la méthode de recueil de ces deux corpus. Nous 
présenterons dans le deuxième chapitre l’analyse des questionnaires destinés aux 
enseignants et aux étudiants dans notre établissement dont l’objectif est d’étudier les 
habitudes communicatives de ces derniers, les difficultés ainsi que les moyens qu’ils 
mettent en œuvre. L’analyse des données recueillies servira aussi d’éléments d’évaluation 
sur la mise en pratique de l’oral dans le cadre de l’enseignement des langues étrangères 
au niveau universitaire. Le troisième chapitre de cette partie sera constitué de l’analyse 
d’enregistrements en classe et en milieu naturel. Nous essayerons de voir dans quelle 
mesure les situations de contact entre natif et non natif diffèrent des situations 
d’enseignement/apprentissage de la langue. À l’issue de cette comparaison, nous 
dégagerons des situations de contact en milieu naturel quelques éléments pouvant 


contribuer à la didactique des langues et des cultures. 


La troisième partie, divisée en deux chapitres, sera consacrée aux grandes lignes 
des perspectives didactiques pour remédier à des difficultés de communication des 
étudiants, les encourager à s’engager de façon efficace dans leur production orale en 
classe et en milieu naturel et adapter les méthodes d’enseignement de français dans notre 
établissement. Le premier chapitre de cette partie abordera des propositions didactiques 
pour le programme d’enseignement. Ces propositions seront effectivement envisagées 
après l’étude du terrain comprenant l’observation du programme de formation et 
l’analyse des objectifs pédagogiques des séances de pratique langagière en classe. Dans 


le deuxième chapitre, nous présenterons des retombées didactiques que nous trouvons 
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applicables dans les situations de communication en classe. D’ailleurs, la perspective 


pour des recherches ultérieures sera abordée à la fin de ce chapitre. 
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PREMIERE PARTIE 


CADRE THEORIQUE 


CHAPITRE 1 


LA PLACE DE L’ORAL DANS L’ENSEIGNEMENT DU 
FRANÇAIS LANGUE ETRANGERE 


L’enseignement des langues est un art complexe. Cette complexité se manifeste 
entre autres dans la diversité des méthodes et approches de l’enseignement des langues. 
L’enseignement/apprentissage d’une langue étrangère nécessite une « méthode » ou tout 
au moins une façon organisée de présenter la langue aux apprenants. Avec la mise en 
œuvre de la méthodologie traditionnelle adoptée dans le XVIII et la première moitié du 
XIX° siècle, son but principal a été de traduire et de lire des textes littéraires. Cette 
méthodologie d’après C. Puren (1988) a donné à des variations méthodologiques assez 
importantes et a subi une évolution interne. A l’heure actuelle et ce depuis les années 70, 


l'apprentissage d’une langue étrangère vise des intentions communicatives. 


Le développement des méthodologies communicatives d’enseignement des 
langues révélé l’importance de l’enseignement de l’oral en classe de langue parce que 
« l’oral est non seulement moyen de communication mais aussi moyen d’apprentissage, il 
est également objet et vecteur de l’enseignement » et que « maîtriser l’oral, c’est 
s'installer dans une relation à l’autre, choisir une ou des manières de dire quelque chose 
de ce que l’on a compris de désir de l’autre [...], c’est parler le monde en se parlant. » 
(Frumholz M., 2001 : 117). D'ailleurs, cette évolution est due aux besoins de l’apprenant 
et aux besoins de la communication sociale. Ainsi, un regard rétrospectif sur la place de 
l’oral dans les principales tendances méthodologiques de l’enseignement/apprentissage 


des langues étrangères est utile à l’étude de l’évolution de ce processus. 


1. Evolution des approches méthodologiques de l’enseignement de l’oral en FLE 


Dans son Histoire des Méthodologies de l’enseignement des langues, C. Puren 
(1988) présente quatre grandes catégories de méthodologies : la méthodologie 
traditionnelle, la méthodologie directe, la méthodologie active et la méthodologie 
audiovisuelle. J.P. Cugq et I. Gruca (2002) dans leur ouvrage Cours de didactique du 
français langue étrangère et seconde mentionnent aussi les méthodologies 
traditionnelles, directe et audio-orale, mais ils y ajoutent la méthodologie structuro- 
globale audiovisuelle, l’approche communicative et l’approche actionnelle. IL est 
important pour nous de faire le point sur l’enseignement de l’oral pour mieux suivre et 
comprendre ses développements ainsi que pour rendre compte de son rôle dans ces 
méthodologies. Pour chaque méthodologie, nous aborderons ses fondements théoriques 
qui visent à développer les différentes composantes de l’oral dans le processus 


d’enseignement/apprentissage du FLE. 


1.1 Méthodologie traditionnelle 


La méthodologie traditionnelle est la plus vieille des méthodologies 
d’enseignement/apprentissage des langues étrangères. Selon C. Puren (1988), cette 
méthodologie s’est calculée sur la méthodologie des langues anciennes. Son objectif est 


de centrer l’enseignement/apprentissage sur la grammaire, l’écrit, la traduction, et non 


13 


pas sur l’oral ; les textes littéraires sont employés dans son apprentissage, ce qui plaçait 
l'oral donc au second plan. En effet, la méthodologie traditionnelle est utilisée pour 
enseigner les langues étrangères, le français en l’occurrence, de la façon dont on 
enseignait autrefois la grammaire latine. Elle vise la maîtrise du code. L’apprenant 
apprenait les règles de grammaire et les appliquait dans les traductions des textes 


littéraires de la langue cible, comme l’a remarqué C. Germain : 


«Les manuels consistent en règles de grammaire abstraites, en listes de 
vocabulaire, en phrases à traduire. L’accès aux auteurs classiques se fait de plus 
en plus de façon grammaticale et analytique, à l’aide de règles de grammaire, de 
déclinaisons, de conjugaisons et de traductions, etc. Le latin est vu comme une 


discipline nécessaire à la formation de l’esprit. » (Germain C., 1993 : 60) 


Cette méthodologie n’avait pas pour fonction d’apprendre à parler la langue cible. 
C’est pour cette raison que la communication en classe se faisait en grande partie en sens 
unique du professeur vers les élèves. Le professeur était en fait au centre du processus de 
l’enseignement/apprentissage. Détenant le savoir et l’autorité, il dominait entièrement la 
classe et imposait un modèle de compétence linguistique à imiter car « savoir une langue, 
c’est plus ou moins connaître le système à l’égal du maître » (Martinez P., 1996 : 126). 
Les élèves avaient peu d’occasion de s’exprimer dans la langue cible. La langue utilisée 
en classe était prioritairement la langue maternelle tandis que la langue étrangère était 
celle des auteurs littéraires que les élèves devaient apprendre par cœur dans le but 
d’acquérir une compétence linguistique adéquate. Ils n’avaient pas donc l’occasion de 
s’entraîner aux compétences orales. En outre, dans cette méthodologie, l’ensemble des 


œuvres littéraires de la langue cible était conçu comme la culture du pays qui la parle. 


« Un texte littéraire, suivi des explications de vocabulaire et de grammaire, 
PP N , : 
généralement avec recours à la langue source de l’apprenant, traduction, 
exercices et finalement thèmes qui constitue un retour à la langue apprise et 
donne parfois lieu à un réinvestissement où l’on essaie de rédiger sur un sujet 


proche, [...] c’est le thème d’imitation. » (Martinez P., 1996 : 50) 
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On a ainsi vu que la méthodologie traditionnelle présente des inconvénients qui 
consistent, selon A. Comblain et J.A. Rondal (2001), dans le « caractère peu motivant de 
ces apprentissages formels » basés sur la grammaire et les exercices de traduction. 
D'ailleurs, cette méthodologie ralentit les processus de compréhension, d’expression et 
délaisse l’aspect oral de la langue. L’apprenant d’une langue étrangère nécessite 
également d’être exposé aux situations qui lui permettent de communiquer. Une telle 
méthodologie ne permet donc pas de développer une réelle compétence de 


communication comme l’a remarqué D. Girard : 


NS 


«L'élève n’arrivait pas à saisir les vrais mécanismes du fonctionnement de la 
langue, puisque les seules manipulation qui lui étaient proposées avaient pour le 
but le passage d’une langue à l’autre, c’est-à-dire un exercice artificiel qui n’avait 


aucun rapport avec les fonctions normales du langage. » (Girard D., 1995 : 8) 


On retient généralement que la méthodologie traditionnelle offrait un modèle 
d’enseignement imitatif qui ne stimulait pas la créativité de l’élève et reste un obstacle au 


déroulement linéaire du discours dans le temps comme le souligne H. Besse : 


« Les procédés qu’elle utilise ont été contestés : la compréhension des règles 
grammaticales [...] demeure toujours incertaine, et une bonne connaissance de 
ces règles n’est pas une condition suffisante pour pratiquer correctement la 


langue sur laquelle elles portent. » (Besse H., 2005 : 26) 


C’est pourquoi le passage direct du connu existentiel à l’inconnu linguistique 
paraît un moyen d’accélérer la compréhension et l’expression. Aïnsi apparaît la 


méthodologie dite « directe ». 


12 Méthodologie directe 


Née du besoin de trouver une méthode efficace de langues étrangères et d’une 
réaction contre les abus de la traduction, la méthodologie directe cherche à établir un 


contact sans écart et sans intermédiaire entre la langue étrangère et les réalités 
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référentielles. De plus, cette méthodologie résulte aussi du besoin immédiat de rendre 


plus solide une compétence née de la communication sociale. 


Effectivement, selon J.P. Cugq et I. Gruca (2002), la méthodologie directe est une 
méthodologie active où l’apprenant et le professeur communiquent constamment en 
utilisant la langue cible, son vocabulaire et ses structures appris ou « acquis » en classe. 
L'objectif de cette méthodologie est d’entraîner les apprenants à communiquer et à 
développer leurs compétences orales dans les langues étrangères. La méthodologie 
directe donne la priorité à l’oral, puisque l’apprenant écoute des énoncés et prend la 
parole sans l’aide d’un support écrit. On lui apprend à appeler directement en langue 


étrangère les choses qui l’encadrent et les actions qu’il observe et, au cours de cette étape, 


il acquiert oralement les mots. 


« L’enseignant utilise, dès la première leçon, la seule L2 en s’interdisant (s’il la 
connaît) d’avoir recours à la L1 : il enseigne directement la L2 en s’appuyant 
dans un premier temps sur les gestes, les mimiques, les dessins, les images, 
l’environnement immédiat de la classe, et puis progressivement au moyen de la 


L2 elle-même. » (Besse H., 2001 : 31) 


Par ailleurs, l’enseignant ne traduit plus. L’apprenant doit être actif dans son 


apprentissage et interagir avec l’enseignant comme l’a souligné C. Germain : 


« L’enseignant et les apprenants sont comme des partenaires. L’interaction va 
autant de l’enseignant aux apprenants que des apprenants à l’enseignant bien que, 
dans ce sens, l’interaction soit le plus souvent contrôlée par l’enseignant. » 


(Germain C., 1993 : 130) 


La méthodologie directe est considérée comme la première méthodologie qui 
prenne réellement en charge les langues vivantes dans leur oralité interactive. Pour cette 
méthodologie, les langues ne sont pas considérées comme la représentation de la culture, 
mais comme un moyen de communication. Pour atteindre son objectif, il importe de 
« faire parler la langue et non parler de langue » (Martinez P., 1996 : 52). On se propose 


en effet de placer l’apprenant dans un « bain linguistique », et de simuler en classe des 
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conditions d’acquisition aussi « naturelles » que possible pour que l’apprenant puisse 
assimiler peu à peu des éléments linguistiques en situation. On pense que l’apprenant 
n’atteindra son but que si l’enseignement lui donne l’occasion d’une pratique constante 
parce que c’est à travers cette occasion que celui-ci apprend. Dans cette méthodologie, 
l’enseignant et l’apprenant essayent de n’utiliser que la langue étrangère pour 


communiquer. 


Dans l’ensemble, la méthodologie directe forme la base des méthodes dont le but 
est d'apprendre la langue cible dans le but de communiquer. Par ailleurs, elle souligne 
également que la réutilisation constante de ce qui est appris pour apprendre du nouveau. 
Toutefois, cette méthodologie a pour défaut de manquer de bases théoriques solides. Elle 
se base sur des échanges artificiels en langue étrangère : selon H. Besse (2001), on ne 
demande pas de nommer une réalité que l’on sait connue de son interlocuteur ; on ne 
décrit pas les actions que l’on est en train de faire mais « fausses » questions et 
« fausses » réponses sont interprétées sans trop de difficultés dans les circonstances 
d’enseignement/apprentissage d’une langue étrangère. De même, les reproches sont 
adressés à la méthodologie directe sur « l’improvisation constante chez les responsables 
pédagogiques. » (Puren C., 1988 : 193). C’est en essayant de remédier à ces défauts 
qu’on crée la méthodologie active au milieu des années 1920, pour établir un équilibre 


dans l’enseignement/apprentissage du FLE. 


13 Méthodologie active 


La naissance de la méthodologie active a été le résultat d’un effort de mieux 
adapter la méthodologie directe aux nouveaux contextes d’apprentissage. Son objectif 
principal est d’établir un équilibre global entre les trois objectifs formatifs, culturels et 
linguistiques tout en prônant la maîtrise de la langue courante, écrite et orale. Dans cette 
méthodologie, le texte et les exercices reprennent leur place à côté de l’oral, et non à sa 
suite et le vocabulaire est enseigné avec l’aide de la première langue. Ensuite, la 


méthodologie active accepte l’emploi de la langue maternelle en classe. C’est pour cette 
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raison qu’elle a assoupli la rigidité de la méthode précédente pour permettre le 


développement d’une méthodologie plus efficace et plus pragmatique. 


Dans la méthodologie active, la situation interactive en classe a généralement 
évolué vers plus de souplesse et davantage de dialogue professeur-élève(s). En effet, on 
insiste sur le fait que l’ambiance d’une classe de langue vivante doit être animée et que 
les élèves sont là pour y prendre la parole, pour dialoguer, analyser et commenter. C’est 
l’apprenant qui doit poser les questions chaque fois qu’il n’a pas compris, chaque fois 
qu'il désire des renseignements complémentaires. D'ailleurs, l’enseignement de la 
prononciation a été privilégié à travers les procédés de la méthode imitative directe. 
Néanmoins, 1l n’y a pas de grande différence entre la méthodologie directe et la 
méthodologie active parce que «les données de la question didactique restent 
inchangées : les objectifs, les théories de références, et les situations 
d’enseignement/apprentissage. » (Puren C., 1988 : 272) et que le contexte institutionnel 


est peu favorable : 


« Les acteurs possibles de ce changement étaient peu à même d’assumer : ni les 
professeurs, qu’un système de formation ”sur le tas” indigne d’un pays développé 
éloignait dans leur grande majorité de la réflexion de l’expérimentation 
didactique, ni l’inspection générale, trop souvent plus soucieuse d’occulter les 
divergences en son sein que de poser clairement les problèmes, de maintenir un 
semblant d’harmonisation des pratiques que d’encourager les expériences 
hardies, de conserver son pouvoir que de s’ouvrir et d’ouvrir aux remises en 


question et aux nouvelles interrogations. » (Puren C., 1988 : 273) 


Toujours selon cet auteur, la méthodologie active représente un compromis entre 
le retour à certains procédés et techniques traditionnels et le maintien des grands 


principes de la méthodologie directe. 


« La méthodologie active, aussi connue comme la méthodologie éclectique ou la 
méthodologie mixte est ’d’un point de vue technique... un compromis entre la 


MD [méthodologie directe] et la MT [méthodologie traditionnelle]”. Elle a aussi 
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été décrite comme une ”combinaison”, et une ”conciliation” des méthodologies. » 


(Puren C., 1988 : 213) 


Dans l’ensemble, la méthodologie active était une méthodologie réussie de 
l’époque car elle a corrigé les excès et comblé les lacunes des méthodologies 
précédentes. Elle a pu d’une part garantir l’équilibre entre les trois objectifs formatifs, 
culturels et linguistiques dans l’enseignement/apprentissage de FLE. Elle s’est intéressée 
d’autre part à la motivation de l’apprenant comme un élément clé dans le processus 
d'apprentissage. En outre, l’enseignement de l’oral y restait certes modeste mais il 


s’harmonisait avec d’autres objectifs de cette méthodologie. 


À travers les trois méthodologies, on à constaté des tentatives de réforme dans 
l’enseignement de l’oral. En effet, l’enseignement de l’oral a vraiment commencé à partir 
de la méthodologie directe et la méthodologie active tandis que la méthodologie 
traditionnelle ne s’est intéressée qu’à l’enseignement de la grammaire et de la littérature. 
Cependant, le passage de la méthodologie traditionnelle à la méthodologie directe a 
provoqué une rupture radicale sur le plan du rôle de l’oral en FLE ainsi que des limites de 
la méthodologie directe. Cela a amené à la recherche pour un équilibre dans la 
méthodologie active. C’est cet équilibre dans l’enseignement/apprentissage de la langue 
étrangère en général, et de l’oral en particulier, qui permettra la naissance des 


méthodologies audio-orale et audio-visuelle dans les années cinquante et soixante. 


1.4 Méthodologie audio-orale 


La méthodologie audio-orale se caractérise par la place primordiale réservée à 
l’oral et par la mise en situation des contenus lors de l’apprentissage. Selon J.P. Cug et I. 
Gruca (2002), la méthodologie audio-orale est considérée comme une méthodologie 
distincte qui est centrée sur l’oral et la prononciation. Effectivement, l’objectif de cette 
méthodologie était de donner des bases plus scientifiques à un enseignement des langues 
centré sur l’oral et d’aider les apprenants à communiquer le plus vite possible et le plus 
efficacement possible en langue cible dans la vie quotidienne, en créant des conditions de 


l'acquisition de la langue « en milieu naturel ». C’est pour cette raison que l’on visait à 
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développer les quatre habiletés : Ecouter, Parler, Lire et Ecrire, sans lesquelles on ne peut 
prétendre bien maîtriser une langue. D’ailleurs, l’enseignement de la langue cible en 


méthodologie audio-orale est également présenté à travers des dialogues de langue 


courante. 


La méthodologie audio-orale s’appuie cependant sur la manipulation intense et 
hors contexte des phrases modèles qui doivent être apprises par cœur. Elle privilégie le 
rôle dominant du professeur, il ne s’y passe pas de vraie communication, mais une 
répétition de structures. Certes, l’enseignement de l’oral dans cette méthodologie était 
réalisé sous forme des exercices de répétition ou des exercices d’imitation des bandes 
magnétiques selon la succession stimulus — réponse — renforcement. Les apprenants 
devaient être capables d'imiter ce que dit l’enseignant, de produire des réponses exactes 
tandis que l’enseignant, lui, corrigeait la prononciation des apprenants et dirigeait la 


communication en classe. 


Dans l’ensemble, la méthodologie audio-orale a provoqué des changements dans 
l’enseignement de FLE. Elle est effectivement la première tentative interdisciplinaire 
d'approche de l’enseignement/apprentissage des langues en valorisant la prise de 
conscience des différences entre les codes oral et écrit d’une langue ou de l’utilité de la 
comparaison des langues entre elles. De plus, elle insiste aussi sur l’entraînement intensif 
et la pratique de dialogue en langue étrangère. Toutefois, elle présente également des 
limites. Cette méthodologie a négligé l’aspect créateur dans l’apprentissage d’une langue. 
Sa validité se limitait au niveau élémentaire. Les pratiques pédagogiques sont trop 
adossées aux structures. Les exercices structuraux ennuyaient les apprenants, les 
démotivaient à cause de leur décontextualisation qui risquait de les mener à un 
psittacisme vide de tout sens et inefficace en communication réelle : on ne répond pas à 
un interlocuteur en opérant simplement une substitution ou une transformation sur la 


phrase qu’il nous adresse : si à la phrase Ferme la porte, on répond comme dans 


l'exercice Ferme-la, la communication ne fonctionnerait jamais. 
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« La superposition parfaite entre le niveau de la théorie et celui des matériels [...] 
a provoqué un appauvrissement radical des problématiques prises en compte et 


des pratiques d’enseignement. » (Puren C., 1994 : 20) 


D'ailleurs, le passage du réemploi dirigé au réemploi spontané ne se faisait que 
rarement. Ainsi, l'échantillon linguistique utilisé dans la méthode audio-orale, tout 
comme dans la méthode traditionnelle, manque d’authenticité. Cela a conduit à 


l'apparition de la méthodologie structuro-globale-audiovisuelle. 


15 Méthodologie structuro-globale audio-visuelle (SGAV) 


La méthodologie structuro-globale audio-visuelle a continué à dissiper des limites 
des méthodologies précédentes et à privilégier l’enseignement de l’oral en appliquant de 
nouvelles technologies. Elle représente un pas important dans l’évolution de 
l’enseignement du FLE. En effet, cette méthodologie s’appuie sur l’image et le son 
intégrés au déroulement de chaque leçon. Elle faisait appel à la séquence d’images 
divisées en deux types : des images de transcodage afin d’éclaircir le contenu sémantique 
des messages et des images situationnelles pour favoriser la situation d’énonciation et les 


composantes non linguistiques comme les gestes, les attitudes, les rapports affectifs, etc. 


Quant à l’enseignement de l’oral, cette méthodologie, selon J.P. Cug et I. Gruca 
(2002), a utilisé d’une part « la parole en situation » pour enseigner et d’autre part deux 
types de communication verbale et non verbale pour créer des situations de 
communication en contexte. Effectivement, dans cette méthodologie, la communication 
et le sens liés à la situation sont présentés aux locuteurs, grâce aux éléments 
extralinguistiques. Elle propose d’employer des situations où les phrases modèles sont 
présentées dans des conditions de communication ; ce sont des situations globales qui 
mettent l’apprenant en contact à la fois avec la langue étrangère et avec les réalités 


socioculturelles. 


« Tout individu se construit progressivement, à l’intérieur de la communauté qui 
est la sienne, en sujet pensant, socialisé, apte à négocier verbalement ou non 


verbalement du sens, à travers les interactions constantes dans lesquelles il 
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s'engage avec son environnement et son entourage. Il peut parler parce qu’il a 


appris à être parlé par les autres. » (Besse H., 2002 : 43) 


En outre, les exercices sont mieux contextualisés. Les dialogues sont menés dans 
le langage parlé des natifs du pays étranger dans leurs échanges quotidiens, et ce dans le 
but de faire « parler comme on parle ». La langue est considérée comme un moyen 
d’expression et de communication afin de favoriser l’acquisition de la capacité de 
communiquer chez les apprenants. Les apprenants se trouvent dans la satisfaction de 
communiquer non seulement dans des situations de classe mais aussi dans des situations 
réelles de la vie. Particulièrement, en tenant compte du contexte social d’utilisation d’une 
langue qui permettrait d’apprendre assez vite à communiquer oralement avec des natifs 
de langues étrangères, cette méthodologie a également présenté des solutions aux 
problèmes auxquels s’étaient heurtés les méthodologues directs : la langue parlée dans la 
méthodologie structuro-globale audio-visuelle est présentée au moyen de dialogues 
élaborés en fonction d’une progression décidée à l’avance et non à travers le dialogue 


enseignant-enseignés comme en méthodologie directe. 


Malgré une nette amélioration des procédés et techniques de la méthodologie 
directe et de la pratique des langues, le paradigme audiovisuel ne manque pas de limites. 
Les dialogues dans cette méthodologie restaient encore artificiels. Ils suivent les besoins 
de la progression grammaticale et lexicale, mais correspondent bien peu à un langage 


parlé et aux besoins de l'apprenant comme l’a constaté G. Dalgalian et al. : 


« [...] Les lacunes d’autant mieux ressenties que ces méthodes mettaient l’accent 
sur la situation, le dialogue, l’échange, et attiraient donc l’attention sur le 
phénomène de la communication. Le décalage entre l’intention déclarée 
(enseigner à communiquer) et les moyens que l’on se donnait (dialogues 
édulcorés en situations neutralisées) devenait vite sensible au praticien. » 


(Dalgalian G., et al. 1981 : 38) 


L'interaction verbale en classe suit la matrice du dialogue construit, où les paroles 
du professeur l'emportent sur l'expression verbale de l'élève. C’est pour cette raison que 


la communication en classe n’a que peu de valeur communicative et que les élèves ne 
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peuvent ni poursuivre convenablement une conversation quotidienne ni apprendre à 
comprendre les natifs de la langue apprise quand ils parlent entre eux. Par ailleurs, le 
modèle de langue dans cette méthode est réduit à ses seuls aspects fonctionnels et 
systématiques, négligeant ainsi d’autres fonctions dont ses fonctions sociales, 
interactives, voire régulatrices de la langue. La preuve en est que la langue que les natifs 
utilisent n’est pas tout à fait la même que celle des dialogues de départ et que les 
conditions de production et de réception présupposées ne sont pas celles qui apparaissent 
dans les situations des manuels. Aïnsi, les élèves ont du mal à comprendre ce qui s’y 


passe et accéder au sens des signes de la langue étrangère. 


« L'image de la communication n’a rien à voir avec la réalité ; en effet le type de 
situation présentée est presque toujours le même : deux à quatre personnes qui 
parlent à leur tour sans chevauchement, sans hésitation, sans reprise, sans bruit de 


fond, sans ratés. » (Porcher L., 1981 : 25) 


Après l’analyse des deux méthodologies susmentionnées, on a remarqué le courant 
intégré : il existait une centration de l’enseignement sur la nature de la langue et sur 
l'apprentissage. Ces deux méthodologies ont obtenu une plus grande efficacité que celles 
qui les ont précédées dans l’enseignement de l’oral parce qu’elles s’attribuent une solidité 
de conception et des fondements scientifiques qui faisaient défaut dans ce domaine 
auparavant. Les objectifs et les contenus mieux définis et plus adéquats aux 
caractéristiques de la matière à enseigner et aux besoins du public qui apprend. 
Cependant, ces deux méthodologies ont encore eu des limites dans l’enseignement de 
l’oral. C’est l’imperfection qui a provoqué au début des années soixante-dix un 
changement de perspective didactique des langues étrangères. Ce changement a mis en 
scène les besoins langagiers de l’apprenant, les stratégies de communication dans ses 
échanges conversationnels quotidiens en langue étrangère et a ouvert la voie à une 
approche communicative qui met au centre de ses préoccupations les échanges verbaux 


authentiques. 
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1.6 Approche communicative 


Dans l’appellation « approche communicative », apparaît un changement : 
« approche » au lieu de « méthode ». En vue de mieux cerner les termes, nous pensons 
que des précisions terminologiques sont nécessaires. Selon C. Germain (1993), on 
appelle la méthode « approche » car « elle prend en compte les objectifs et les besoins 
sémantiques du locuteur, et la progression est fonction des besoins et des buts poursuivis 
par l'apprenant. », tandis que la méthode, selon R. Galisson et D. Coste (1976), « est une 
somme de démarches raisonnées, basées sur un ensemble cohérent de principes [...] et 
répondant à un objectif déterminé. ». La méthode est donc quelque chose de carré, fermé 
et strict alors que l'approche est plus ouverte. Ici l'apprenant est au centre de 
l'apprentissage et on essaye de répondre à ses besoins dans la classe, on re-crée la réalité 
avec les documents les plus authentiques possibles. Selon C. Helot (2000), « L'approche 
communicative n'est pas une méthode au sens strict du terme car elle part du désir de 


communiquer. » 


Dans cette partie, on vise d’une part à envisager la circonstance de la naissance de 
l'approche communicative et d’autre part, à étudier les objectifs et l’enseignement de 
cette approche. Nous verrons en quoi elle se distingue des méthodes étudiées, surtout 


dans l’enseignement de l’oral. 


La naissance de l’approche communicative est issue de la synthétisation de 
nombreux événements. Effectivement, suite à la méthodologie directe qui employait une 
langue descriptive et à la méthode SGAV qui ressemblait à une communication 
authentique dont les dialogues manquaient beaucoup de naturel, l’approche 
communicative a bénéficié d’une analyse de « corpus conversationnels réels qui firent 
apparaître diverses sortes d’implicites : linguistiques, culturels, comportementaux qui 
peuvent se manifester sous des formes verbales, intonatives ou gestuelles et leur 
corollaire : un certain nombre de ratés de la communication. » (Pothier L., 2003 : 29). Et 
puis, la création de la Communauté Européenne exige une meilleure communication et, si 


l’on souhaite échanger optimalement, s’impose un enseignement de qualité des langues 


« à la hauteur des nouveaux besoins » (Martinez P., 1996 : 69). Pour sa part, D. Wilkins 
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(1976) a proposé «un découpage de la langue fondé sur le sens plutôt que sur la 


grammaire » dans l’enseignement des langues vivantes. 


Par ailleurs, les critiques de N. Chomsky contre le type de linguistique dans la 
méthode audio-orale ont clairement des impacts importants sur la modification de la 
vision des didactiques en langues secondes. Pour N. Chomsky, la langue n’est pas un 
instrument de communication mais un moyen d’expression de la pensée. Il fait également 
la distinction entre compétence et performance en linguistique. Selon lui, la compétence 
langagière repose sur les structures performées et innées chez l’individu alors que la 
performance langagière est la manifestation de cette compétence et que, selon N. 
Chomsky (1973), un « locuteur-auditeur idéal connaît parfaitement sa langue et évolue 
dans une communauté linguistique parfaitement homogène. ». Apprendre à communiquer 
dans une langue correspond à la maîtrise des règles grammaticales de cette langue. N. 
Chomsky ne se préoccupe pas donc de la possibilité d'utiliser de manière cohérente et 
adaptée des énoncés en situation. Le sociolinguiste D. Hymes a rejeté tout de suite cette 
distinction parce qu’elle ne prend pas en compte la dimension socioculturelle de l’emploi 
d’une langue. Pour lui, la connaissance linguistique n’est qu’une partie de la compétence 
de communication générale. Il n’existe pas de compétence linguistique isolée d’une 
compétence de communication et réciproquement comme l’a dit S. Moirand : « On peut 
difficilement imaginer une compétence de communication s’exerçant sans minimum de 
compétence linguistique. » (1982 : 17). Dans la même perspective, M. Matthey a aussi 
noté : « La faculté de langage n’est pas seulement une compétence linguistique qui 
permet de produire et de reconnaître des phrases syntaxiquement bien formées mais aussi 
une compétence de communication qui permet à l’être humain d’entrer en relation avec 
son entourage, condition sine qua non de son développement. » (2003: 6). La 
communication humaine ne se limite pas uniquement à la connaissance linguistique ou à 
la simple transmission d’un message linguistique mais elle nécessite des connaissances 


socioculturelles pour qu’on sache s’en servir en fonction du contexte social. 


C’est à ce moment que d’autres scientifiques vont se pencher sur la nature des 


conditions sociales de production du langage. De plus, cette prise de conscience s’étend 
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dans de nombreux domaines (psychologie, sociologie, pédagogie). Ainsi, l’approche 


communicative voit le jour grâce à la convergence de courants de recherche. 


«L'approche dite ’communicative” s’est élaborée [...] à une époque marquée 
intellectuellement par le thème de la révolution de l’information et de la 
communication. La trace de l’idéologie communicationnelle se retrouve 
particulièrement dans les cours qui ont voulu systématiser cette approche, dit 
‘tout communicatifs”, dans lesquels la communication en langue étrangère tend à 
être à la fois le seul objectif et le seul moyen utilisé pour l’atteindre. » 


(Puren C., 2007a : 4) 


La naissance de l’approche communicative a créé de profondes modifications liées 
à une nouvelle conception de la langue et de la communication et a fait une révolution 
dans la didactique des langues vivantes dont l’objectif principal est de répondre au besoin 
de communiquer efficacement dans une langue étrangère de différents types de publics 
apprenants et de leur permettre d'employer la langue vivante dans des situations 
authentiques. On cherche donc à présenter la langue étrangère plus proche de celle 
réellement utilisée par les natifs, soit en utilisant des échantillons des messages 
réellement échangés entre eux, soit en élaborant des dialogues ou des textes, variés et 
socialement situés. Selon J.P. Cuq et I. Gruca (2002), l’approche communicative 
reconnaît les besoins communicatifs de son public et travaille dans des situations de 
communication pour satisfaire ces besoins communicatifs. Selon cette approche, la 
langue est non seulement vue comme instrument de communication mais aussi comme 
outil d’interaction sociale. Elle prend en compte les dimensions linguistique et 
extralinguistique qui constituent un savoir-faire à la fois verbal et non verbal, une 
connaissance pratique du code et des règles psychologiques, sociologiques et culturelles 
qui permettront son emploi approprié en situation. Effectivement, pour pouvoir 
communiquer dans la langue cible, l’un des principes de l’approche communicative est 
qu'il ne suffit pas seulement d’en connaître des règles mais aussi de savoir quelles formes 
linguistiques employer dans quelle situation de communication et avec quelle intention 
de communication en se basant sur le statut de la personne à laquelle on s’adresse. 


Autrement dit, on ne s’adresse pas de la même manière selon que l’on communique avec 
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un ami, un collègue ou un supérieur. De plus, il n’est pas possible de dire n’importe quoi, 
à n’importe qui et n’importe quand car le sens communiqué n’est pas toujours totalement 
identique au message que le locuteur a voulu transmettre. Le sens est le produit de 
l'interaction sociale, de la négociation entre deux interlocuteurs. Lorsque l’on produit un 
énoncé, rien ne garantit qu’il sera correctement interprété par notre interlocuteur comme 
le remarque C. Puren : « Apprendre une langue, c’est apprendre à se comporter de 
manière adéquate dans des situations de communication où l’apprenant aura quelque 


chance de se trouver en utilisant les codes de la langue cible. » (1988 : 372). 


Certes, l’apprentissage d’une langue ne se limite pas à une simple répétition de 
sons et de modèles mais consiste en général à former des règles qui permettent de 
fabriquer de nouveaux énoncés. La progression de l’enseignement de cette approche n’est 
plus déterminée en fonction de la matière à enseigner mais en fonction du public auquel 
on s’adresse. La langue et les contenus culturels dans l’approche communicative sont 
examinés dans une perspective de communication sociale. En outre, la communication 
mêle une adaptation des formes linguistiques, la situation de communication et 
l'intention de communication ou fonction langagière. Elle se base sur l’expression orale, 
mais ne se limite pas à cela comme le faisait la méthode audiovisuelle à travers des mises 


en scène dans des contextes jugés trop artificiels. 


« Il ne suffit pas de connaître les règles d’une langue L2 [...] pour communiquer 
efficacement en L2 il faut, en plus, connaître les règles d'emploi de cette langue 
[...] savoir communiquer signifierait être en mesure de produire des énoncés 
linguistiques conformes, d’une part, à l’intention de communication (comme 
demander une permission) et, d’autre part, à la situation de communication 


(statut, rang social de l’interlocuteur. » (Germain C., 1993 : 203) 


Dans cette perspective, l’approche communicative vise l’acquisition d’une 
« compétence de communication » car l’enseignement d’un savoir linguistique ne suffit 
pas : on vise l’apprentissage des savoir-faire, des normes contextuelles et situationnelles 
qui régissent concrètement les emplois de langue étrangère et qui actualisent des 


fonctions communicatives réelles. Cette compétence se compose de trois secteurs de 
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compétence selon M. Canale et M. Swain (1980) : la compétence grammaticale (lexique, 
règles de morphologie, syntaxe, grammaire et phonologie), la compétence 
sociolinguistique (règles socioculturelles et règles du discours) et enfin la compétence 
stratégique (stratégies verbales et non verbales). La prise en compte de ces secteurs lors 
du processus d’enseignement/apprentissage d’une langue étrangère a pour tâche d’aider 
l’apprenant à se débrouiller dans la langue. Aucun secteur ne devrait être occultée car il 
est inconcevable d’appréhender une langue étrangère sans avoir accès à un minimum de 


savoirs sur la culture et sur le fonctionnement de la société en cause. 


D'ailleurs, la centration de l’enseignement sur l’apprenant favorise l’apprentissage 
de la langue cible. Effectivement, d’après cette approche, l’apprentissage d’une langue 
était un processus beaucoup plus créateur ou actif dans lequel l’apprenant, selon F. 
Debyser (1986), joue un rôle dynamique comme « acteur principal de son apprentissage » 
et « sujet actif et impliqué de la communication ». La prise de conscience des différences 
individuelles des apprenants s’est faite dans un esprit d’enseignement « moins 
monolithique et universaliste » (Bouchard R., 1995: 397). De plus, la démarche 
d’individualisation a pour but de mobiliser la motivation de l’apprenant qui est 
considérée comme un élément principal de la réussite de l’apprentissage des langues 


comme l’a écrit E. Capdepont : 


«L’apprenant désormais effectue les choix qui le concernent. Il est l’acteur 
principal de sa propre formation. Le rôle des institutions d'enseignement et des 
formateurs constitue à lui fournir les outils susceptibles d’éclairer ses choix, et 
ceux qui visent à la réalisation de ces objectifs d’apprentissage. » 


(Capdepont E., 1993 : 67) 


L’enseignant, lui, se trouvait dans le rôle de l’animateur, coordinateur et conseiller 
plutôt que celui d’un maître. Il se propose d’aider les apprenants à acquérir la capacité de 
communiquer dans la langue cible, en créant un climat de travail, des situations 
naturelles, susceptibles d’être vécus en langue maternelle et en employant des documents 
authentiques, qui favorisent les interactions entre les apprenants et qui suggèrent les 


activités de communication en classe de langue étrangère. 
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«Il est certain que l’approche communicative demande un changement profond 
d’attitude et de perception de rôle d’enseignant et d’apprenant. Une pédagogie de 
la communication ne peut être qu’une pédagogie des rapports interpersonnels 
s'exprimant à travers des processus d’interaction et de discours dont apprenants 


et enseignants doivent prendre conscience. » (Kramsch C., 1991 : 7) 


L’enseignement de l’oral dans l’approche communicative occupe une place 
primordiale. En effet, on a aperçu un profond changement dans la façon d’enseigner 
l'oral. Toute activité implique une intention de communication. Les exercices structuraux 
de la méthode audio-orale ne sont plus privilégiés. Des jeux de rôle ou des simulations 
ont mis l’accent sur la créativité et l’initiative de l’apprenant. Il s’agit d'exercices de 
communication réelle ou simulée plus interactifs dans lesquels les formes langagières en 
situation sont respectées. De plus, cette approche offre également de nombreuses formes 
linguistiques destinées à transmettre un même message. D'ailleurs, 1l est possible 
d'utiliser la langue maternelle et la traduction en classe. En ce qui concerne l’erreur, 
l'approche communicative considère que l’erreur n’est que le signe de la maîtrise 
provisoire de l’élève de la langue vivante, est inévitable et est vue comme un processus 
naturel d’apprentissage. Si l’élève réussit à se faire comprendre, la justesse de 
l'orthographe ou des constructions grammaticales est secondaire. Enfin, dans 
l’enseignement de l’oral, on essaye de prendre en compte la totalité de la situation de 
communication, à savoir le contexte, les présupposés, le statut, le rôle et la psychologie 
des personnages qui permettent aux élèves de comprendre et de produire des énoncés 
naturels de communication. En d’autres termes, il n’est pas question de connaître 
uniquement les caractéristiques linguistiques de la langue (lexique, grammaire, 
phonologie) mais, comme l’a bien signalé D. Fancelli (1998), de « pouvoir s’en servir 
pour réaliser les actions de la vie courante », telles que saluer, se présenter, présenter 
quelqu'un, demander un renseignement, donner des nouvelles, raconter un fait, rapporter 
ce qu’a dit quelqu'un. La connaissance des formes et des structures linguistiques doit 


toujours rester au service du sens et de la communication. 


En général, l’approche communicative occupe une place primordiale dans 


l’enseignement/apprentissage de FLE surtout dans l’enseignement de l’oral ; son contenu 
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était plus authentique et ses activités proposées étaient plus interactives. Par ailleurs, elle 
a fourni les moyens linguistiques nécessaires aux objectifs communicatifs des apprenants 
et leur a proposé des situations de communication stimulantes au cours desquelles ils sont 


amenés à négocier du sens et à réaliser des actes de parole de leur propre initiative. 


1.7 Approche actionnelle 


Il est nécessaire selon nous d’aborder une nouvelle tendance dans l’enseignement 
des langues vivantes en général et l’enseignement de l’oral en particulier : l’approche 
actionnelle, qui est en quelque sorte la relève de l’approche communicative. 
Effectivement, l’approche actionnelle, apparue depuis le milieu des années quatre-vingt 
dix, propose de se centrer sur les tâches à accomplir à l’intérieur d’un projet global. Dans 
cette approche, l’apprenant est considéré comme des acteurs sociaux qui réalisent ces 
tâches dans des situations données afin de parvenir à l’objectif visé. C’est au travers de la 
réalisation de tâches que l’on va s’entraîner aux activités langagières, découvrir des 
éléments culturels, favoriser l'engagement personnel de l’apprenant dans son 
apprentissage et développer les différentes composantes de la compétence de 
communication. La mise en œuvre des compétences se trouve ensuite dans des situations 
diversifiées en mobilisant les stratégies qui paraissent le mieux s’adapter à 
laccomplissement des tâches. Le contrôle de ces activités par les interlocuteurs conduit 


au renforcement ou à la modification des compétences. 


En général, on a vu que la visée actionnelle est définie comme tâche que l’acteur 
doit réaliser pour parvenir à un résultat visé en fonction d’un problème à résoudre, d’une 
obligation à remplir, d’un but qu’on s’est fixé. L'accent est mis sur le principe d'une 
progression cohérente dans un parcours d'apprentissage qui va du simple au complexe, du 
général au particulier et du connu vers l’inconnu. Par ailleurs, cette approche vise 
également à développer l'idée d'autonomie et de centration sur l'apprenant. Aïnsi, la 
réussite de l’apprentissage d’une langue étrangère selon H. Besse (2001) ne dépend pas 
simplement de la méthode, mais aussi de l’apprenant, de l’enseignant et de 
l’environnement social, économique, politique, scientifique, idéologique dans lequel 


s’inscrit la classe. 
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2. L’enseignement/apprentissage de l’oral à l’Université de Cantho 


2.1 La Pratique de la langue 


L’enseignement de la pratique de la langue au Département de Français de 
l'Université de Cantho est effectué durant les quatre années universitaires. Il a pour 
mission d’amener l’étudiant à être capable de communiquer dans diverses situations de la 
vie quotidienne et à atteindre le niveau équivalent à celui du DELF B2 (Diplôme 
d’Etudes en Langue Française), à bien connaître le fonctionnement de cette langue et à 


savoir l’expliquer en tant que futur enseignant de français. 


Afin de parvenir à ces objectifs lors de l’apprentissage de la pratique langagière en 
classe, les étudiants doivent acquérir les quatre compétences : compréhension orale et 
expression orale, compréhension écrite et expression écrite. En fonction des centres 
d'intérêt de chaque unité de valeur et des semestres, certaines compétences peuvent être 
privilégiées. Par ailleurs, 1l est aussi nécessaire pour l’enseignant de faciliter la 
communication et les échanges entre les étudiants et de créer une interaction. Il doit leur 
faire acquérir des savoir-faire pour qu’ils soient capables de se servir de la langue 
française comme outil fonctionnel répondant à leurs besoins dans la vie courante. Les 
étudiants, quant à eux, assurent l’acquisition des connaissances linguistiques, 
s’appliquent au travail de groupe et à l’auto-apprentissage. En outre, il existe aussi dans 
le programme de formation un certain nombre d’heures de théorie (phonétique, 
lexicologie, grammaire, etc.) qui a pour objectif de renforcer les connaissances 
fondamentales des étudiants pour qu’ils puissent bien communiquer et être enseignants 
de français au lycée après quatre années d’études universitaires. Des évaluations 
formatives et sommatives sont organisées chaque semestre afin de tester et sanctionner le 


niveau d’acquisition des étudiants. 


2.2 Le volume horaire réservé à la pratique de l’oral 


La formation de Licence de français à l’Université de Cantho dure 4 ans. Ce 


programme de formation est construit en fonction des caractéristiques spécifiques de la 
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formation des maîtres d’école. Depuis 2007-2008, L'Université de Cantho a procédé à 
l'application du système de crédits capitalisables dans la formation. L’efficacité de ce 
système a été démontrée par la pratique de l’enseignement de plusieurs pays, dont les 
pays développés notamment. C’est pour cette raison que le programme de formation de 
Licence de français actuel à l’Université de Cantho comprend 120 crédits (15 périodes de 
50 minutes/crédit) qui sont répartis en 3 types de connaissances : des connaissances 
générales en vietnamien (37 crédits), des connaissances de base en vietnamien et en 
français (32 crédits) et des connaissances spécialisées en français (51 crédits). Par 
ailleurs, la distribution horaire de chaque unité de valeur oscille entre deux ou trois 
périodes/semaine, soit trente ou quarante cinq périodes/semestre. L'examen semestriel est 


organisé sous forme d’une épreuve écrite ou orale. 


Après l’examen de ce programme, nous constatons que la durée réservée aux 
quatre compétences (compréhension orale et expression orale, compréhension écrite et 
expression écrite) est de 31 crédits (soit 387,5 heures) dont 15 crédits (soit 187,5 heures) 
réservés à la pratique de l’oral (expression orale et compréhension orale). D'ailleurs, il 
existe également un cours de civilisation française de deux crédits (soit 2,5 heures) et un 
cours de grammaire de huit crédits (soit 100 heures). Toutefois, avec ce volume horaire, 
les étudiants sont confrontés à des difficultés dans la communication en classe ainsi que 


dans la vie quotidienne. 


2.3 Observation du manuel pour la Pratique de l’oral 


Au cours de l’enseignement/apprentissage de la pratique de la langue, il est 
indispensable d’utiliser des manuels sur lesquels nous nous basons pour construire le 
contenu de la discipline. Selon M. Cortazzi et J. Lixian (1999), le manuel joue un rôle 
important. D’une part, il est considéré comme un médium pour l’apprentissage des 
langues en classe, c’est-à-dire les règles qui gèrent la situation de l’apprentissage et les 
normes du comportement en classe. D’autre part, 1l est également un résumé de la société 
qui offre aux étudiants l’occasion d’une réelle expérience sociale pour faciliter leurs 
échanges conversationnels ultérieurs en langue cible dans la vie courante. D'ailleurs, 


l’univers dans les manuels est effectivement présenté comme exhaustif avec des côtés 
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positifs et négatifs de la culture comme une série des processus dynamiques pour aider 


l'apprentissage des langues. 


Pour l’enseignement de la pratique de l’oral, les enseignants du Département de 
français utilisent les manuels intitulés Campus et Expression orale. S'appuyant sur le 
contenu des dossiers de ces manuels, le volume horaire des cours ainsi que le niveau de 
l'étudiant, les enseignants responsables constituent le programme d’enseignement 
approprié. D'ailleurs, ils utilisent également d’autres manuels comme Le Nouvel 
Espaces, Tempo, etc. et des supports pédagogiques pour enrichir leur enseignement tout 
en respectant la progression des dossiers du manuel principal. On remarque donc qu’il 
existe une relation interdépendante des manuels au cours de leur travail. Les méthodes 
utilisées en classe de français dépendent des supports pédagogiques choisis ; mais la 
sélection des supports est aussi dépendante des méthodes envisagées. Cette relation 


contribue effectivement à varier le processus d’enseignement de la pratique de l’oral. 


2.3.1 Campus 


Campus rédigé par Jacky Girardet et Jacques Pécheur et publié par CLE 
International en 2006 est une méthode réservée à l’enseignement du FLE aux adolescents 
et aux adultes. La méthodologie et les thèmes choisis de cette méthode s’adaptent à ce 
type de public. Campus est divisé en quatre niveaux et travaille à la fois l’oral et l’écrit, la 
compréhension et la production. Ses objectifs visent à préparer les étudiants à confronter 
à diverses situations de communication courantes propres aux domaines des rencontres, 
des loisirs et des fêtes, des achats, du travail, de la famille, etc. sauf les situations 
professionnelles spécifiques. D'ailleurs, cette visée suppose également des savoir-faire 
communicatifs, des savoirs culturels et des « savoir-être ». Selon les auteurs, l’accent de 
cette méthode est mis sur la compréhension et expression orales. Il s’agit de faire de la 
classe un espace communicatif, d’orienter les activités de l’apprentissage vers les 
différentes composantes d’une compétence de communication et les façons d’apprendre 


en fonction des étudiants et en cours de l’apprentissage. 
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2.3.2 Expression orale 


Cet ouvrage rédigé par Michèle Barféty et Patricia Beaujouin et publié par CLE 
International en 2003 est destiné aux adultes et adolescents. Il comprend trois niveaux et 
seule la composante de la production orale est prise en compte. Ses objectifs sont de 
préparer les épreuves d’expression orale du DELF du Cadre européen commun de 
référence pour les langues (CECRL) et de développer la compétence de communication 
de l’apprenant à travers les trois étapes intitulées : imiter (les apprenants travaillent sur 
l’intonation et le rythme dans un contexte de communication donné puis utilisent les 
outils communicatifs en interaction) ; interpréter (pour cette étape, les étudiants 
réutilisent leurs compétences dans des situations interactives voisines de celles de la 
première partie, mais enrichies par des outils complémentaires) ; s’exprimer (les 
étudiants jusqu'ici sont libres d’élargir leurs interventions lors de l’échange 
conversationnel en classe). D'ailleurs, 1l existe également un aspect de la civilisation 
française qui est utilisé comme point de départ d’une conversation. A la fin de chaque 


unité, on constate un bilan qui permet aux apprenants de s’autoévaluer. 


En observant le contenu des manuels susmentionnés, nous constatons que l’un de 
leurs objectifs principaux est de favoriser l’acquisition de savoirs et de savoir-faire au 
cours de la communication en langue cible. Les thèmes et les activités choisis des 
manuels ont pour tâche d’aider les étudiants à maîtriser efficacement les dimensions 
linguistique et culturelle d’une compétence de communication et à se construire leurs 
propres représentations du monde et des cultures francophones. D'ailleurs, les 
informations proposées dans ces manuels les sensibilisent également à un environnement 
peu familier, et à l’accomplissement des actes élémentaires de la vie quotidienne. En 
d’autres termes, ils ont l’occasion de se trouver dans des situations langagières ordinaires 


et d’atteindre un certain degré d’intégration des compétences langagières et culturelles. 


2.4 Le niveau de départ des étudiants 


En ce qui concerne le niveau des étudiants de français, la plupart d’entre eux, 


venus de différentes provinces du Delta du Mékong, ont déjà appris le français pendant 
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leurs études secondaires. Ils devaient passer le concours d’entrée à l’université, après 
avoir obtenu le bac, pour obtenir leur formation universitaire d’études françaises. Si les 


étudiants ont accès au même programme, ils ont néanmoins des niveaux très différents : 


- Les étudiants ayant suivi trois ans d’apprentissage du français au lycée. 
Leur niveau reste encore modeste car l’enseignant a sensibilisé les élèves 
aux exercices structuraux et exercices de traduction au cours de 
l’enseignement du français. De plus, l’entraînement de l’oral en classe se 
pratique rarement. Il leur a donc manqué de compétences orales. D’ailleurs, 
les connaissances socioculturelles lors du processus 
d’enseignement/apprentissage de langues sont d’une insuffisance presque 


totale. Leurs difficultés dans les études supérieures sont bien évidentes. 


- Les étudiants ayant suivi sept ans d’apprentissage au secondaire. Le manuel 
utilisé était Tieng Phap, ouvrage collectif du Ministère vietnamien de 
l'Education et de la Formation et du Centre International d’Etudes 
Pédagogiques (France). L’objectif du manuel vise à faire travailler aux 
apprenants les quatre compétences linguistiques. Cependant, l’enseignant 
focalise principalement son enseignement sur la compréhension et 
l'expression écrite, la grammaire et le lexique tandis que la compréhension 
et l’expression orale occupent une place très modeste dans la pratique de la 


langue en classe. 


- Les étudiants des classes d’option : il s’agit d’élèves ayant déjà sept ans de 
français. Ils sont donc d’un bon niveau de cette langue. A ce niveau-là, ils 
arrivent à parler et écrire assez bien la langue. En classe, ils sont classés 


parmi les meilleurs et obtiennent bien de bons résultats. 


- Les étudiants des classes bilingues ayant suivi douze ans d’apprentissage 
du français de l’école primaire au lycée. Ces classes ont été créées suivant 
lPaccord signé entre le Ministère vietnamien de l'Education et de la 


Formation et l’ Agence Universitaire de la Francophonie (AUF). L’un des 
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objectifs vise à mettre en place un ensemble cohérent de formation en 
français intensif. Les élèves issus de telles classes sont en général capables 


de se débrouiller dans des situations de communication. 


- Les étudiants viennent de commencer leur apprentissage du français dès la 
première année à l’université. Il s’agit d’élèves qui ne connaissaient pas le 
français et qui entreprennent d’apprendre l’abc de cette langue. Ils montrent 


donc une dépendance totale du professeur. 


Ainsi, on constate que le niveau des étudiants de français n’est pas homogène. 
C’est cette hétérogénéité qui provoque des difficultés au cours de l'échange 
conversationnel entre eux en classe de langue. Prendre en compte l’hétérogénéité des 


niveaux joue un rôle indispensable lors du processus de l’enseignement de l’oral. 


3. Le choix du sujet de recherche 


Il s’agit d’une réflexion portant sur les moyens permettant aux étudiants de 
français d’améliorer des compétences langagières et culturelles et de s’approprier 
facilement à l’échange conversationnel. En effet, l’étudiant au Département de Français 
de l’Université de Cantho a suivi un nombre considérable d’heures de français qui lui 
permet de communiquer correctement en français et de devenir enseignant de FLE au 
lycée. Partant de cet objectif, on vise à développer chez les apprenants la maîtrise du 
français en focalisant les quatre compétences : compétences d’expression orale et écrite, 
compétences de compréhension orale et écrite. Cependant, il n’est pas facile de 
développer la compétence à l’oral car la communication en classe s’effectue en général 
dans des contextes formels, très ritualisés, qui limitent la liberté interactionnelle des 
apprenants, et peu propice à une communication authentique. La preuve en est qu’il 
existe des étudiants qui ont des compétences suffisantes pour s’exprimer en classe mais 


qui ont du mal à participer à des situations réelles de communication exolingue. 


D'ailleurs, à travers nos observations de situations conversationnelles en classe et 


en milieu quotidien en tant qu’enseignant de l’oral, nous avons aussi constaté que les 
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difficultés que rencontrent les étudiants au cours de la pratique de la langue résident dans 
le fait qu’ils passent difficilement de la communication simulée en classe à des réactions 
langagières « authentique » : la transposition de ce qu’ils ont appris dans leur vie 
ordinaire n’est pas toujours aisée. En effet, au cours de l’enseignement du français, les 
aspects culturels se trouvent souvent mis de côté au profit des aspects linguistiques. Les 
enseignants de langue semblent accorder peu d’importance à l’étude de la culture en 
privilégiant la compétence linguistique. Ils visent souvent à faire acquérir la grammaire et 
le lexique. Toutefois, la connaissance des mots et des structures syntaxiques ne suffit pas 
pour dialoguer. Par conséquent, les étudiants ont des difficultés à « structurer » de 
manière adéquate la masse des données culturelles et linguistiques pour atteindre leurs 
buts communicationnels et ne se rendent pas compte encore des rituels du processus 
communicatif en classe ainsi que ceux en situation de communication exolingue comme 
le note S. Pekarek : « Ce qui manque aux apprenants avancés est une sorte de flexibilité 
conversationnelle en L2 leur permettant de prendre une part active et de s’adapter au 
cours des événements communicatifs dans l’interaction en face-à-face » (1999 : 9). Cela 
aboutit à un écart non négligeable entre la pratique de leur français et ce qu’ils 


apprennent en classe de langue comme l’ont remarqué J. Arditty et M. Vasseur : 


«Lorsqu'on se donne comme objet la pratique d’une langue langagière, la 
tentation est grande de choisir des exemples de déviance, de décalage par rapport 
à une langue standard, idéalisée, sans toujours se demander ni si les formes ainsi 
mises en vedette (donc stigmatisées) ne se retrouvent pas dans les usages de 
certains natifs (en particulier dans des modèles avec lesquels l’alloglotte a été mis 
en contact) ni comment elles surgissent et sont traitées dans l’interaction. » 


(Arditty J., Vasseur M., 1999 : 9) 


Dans la même perspective, L. Gajo et L. Mondada ont également écrit : 


«L’engagement dans des activités interactionnelles comprend la capacité à 
organiser sa conduite de façon adéquate au contexte de l’activité en cours — cet 
engagement constituant à la fois une occasion de socialiser et une occasion 


d’apprendre. » (Gajo L., Mondada L., 2000 : 24) 


1 


Les étudiants communiquent certes mais ne parviennent pas toujours à parler la 
langue étrangère comme on la parle. La prise de conscience claire et la compréhension de 
cet écart linguistique et culturel sont susceptibles d’amener donc ces derniers à 
comprendre la signification des échanges codifiés dans leur culture comme dans celle des 
autres, à mettre en relation des éléments linguistiques, des objets de discours ainsi que 
des situations d’échanges. Particulièrement, elles aident surtout les étudiants à relativiser 
les situations et à mieux les confronter en ayant recours aux stratégies de communication 


pour accomplir des tâches discursives précises comme l’expliquent : 


« Il n’est plus possible d'ignorer l’influence de la culture sur les comportements : 
qu'ils soient individuels ou collectifs liés aux règles de communication, 
croyances, coutumes, valeurs, répartition sociale entre les catégories de sexe, 
d'âge, à des degrés variables tous les comportements sont influencés par la 


culture. » (Camilleri C., Vinsonneau G., 1996 : 44) 


D'ailleurs, A. Coïaniz a également ajouté : 


«La conscience linguistique [...] advient d’abord par le principe de 
différencialité (on prend conscience de la langue et de son fonctionnement, de sa 
culture et de la culture de l’autre par les différences et les ressemblances, 
manifestées d’abord émotionnellement, puis parlées, comparées, explicitées 
surtout). Ensuite par le retour obligé du sujet sur ses acquis face à une tâche, sur 


les pré-requis de celle-ci. » (Coïaniz A., 2001 : 43) 


Dans ce sens, nous souhaitons mener une étude portant sur la prise de conscience 
des rituels de la communication en milieu exolingue et ceux en classe de langue. De plus, 
participer à une interaction en langue étrangère suppose également la mise en œuvre non 
seulement de connaissances linguistiques mais aussi discursives, socioculturelles et 
interactive car selon B. Rampton (1995) ce que l’on apprend dans l’interaction, c’est 
moins la grammaire que la façon de se conduire dans la communauté, ce que l’on peut 
faire et ne pas faire et comment interpréter tout cela. L’acquisition d’une langue étrangère 
passe par le développement de savoir-faire communicatifs et de systèmes d’interprétation 
adaptés à la culture étrangère. Au cours de notre enseignement du français, nous nous 


sommes toujours posé les questions suivantes : 
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Pourquoi est-ce que les étudiants ont du mal à s’exprimer dans des 
conversations en face à face bien qu’ils connaissent déjà un niveau de 
français relativement suffisant pour pouvoir participer à des échanges 


verbaux et suivre des études universitaires ? 


Y a-t-il un lien entre l’échange conversationnel en classe de FLE, les 
contacts hors classe et le niveau de compréhension des énoncés liés chez les 


étudiants de français ? 


Et si c’est le cas, quelles sont les différences entre les activités 
communicatives réalisées par les étudiants de français en classe de langue et 
celles auxquelles ils seront amenés à participer avec des locuteurs du 


français natifs en milieu naturel ? 


Comment peut-on rapprocher la communication en classe de FLE de la 
communication en situation naturelle à travers le contexte spécifique des 


interactions en classe de langue ? 


Dans quelle mesure une analyse des rituels de la communication des 
étudiants peut-elle apporter des contributions à l’entraînement aux 


compétences orales et à la didactique des langues ? 


4. Les objectifs de la recherche 


Pour mener à bien cette étude, nous allons examiner les manifestations langagières 


dans le contexte communicatif spécifique des étudiants en classe de FLE et en situation 


de communication exolingue. L’objectif de ce travail est de comprendre et décrire 


d’abord les causes réelles qui aboutissent à des difficultés d’expression auxquelles 


confrontent les étudiants au cours de l’échange conversationnel. Cette étude nous permet 


ensuite de mieux comprendre la manière dont sont structurés les rituels en classe de 


langue et d’avoir un regard rétrospectif sur des façons de pratiquer le FLE en classe ainsi 
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que celles en milieu exolingue pour assurer les écarts différentiels et tenter de les réduire 
en adaptant les activités et les cours. D'ailleurs, nous voudrions également examiner le 
rôle, les mécanismes, les influences des rituels de la communication sur la pratique de 
l'oral des étudiants. Cet examen nous aiderait à améliorer notre compréhension 
concernant le fonctionnement des rituels de la communication ainsi que la prise de 
conscience de l’importance de ces éléments chez les étudiants dans les activités 
communicatives en classe de FLE. Enfin, serait envisagée une considération pédagogique 
de l’enseignement de l’oral à l’issue de cette recherche en réfléchissant aux opportunités, 
aux conditions interactives ainsi qu’en précisant des moyens, les schémas interactionnels 
ou les pratiques d’enseignement les plus favorables à l’apprentissage de l’oral en FLE des 


étudiants vietnamiens en classe de langue. 


5. La méthodologie de recherche 


5.1 Choix du terrain de recherche 


Le choix du terrain n’était pas aléatoire. Plusieurs raisons sous-tendent notre choix 
du Département de Français de l’Université de Cantho pour cette investigation. D’abord, 
c’est pour répondre à des raisons d’ordre pratique. Il était plus simple pour nous de 
réaliser notre recherche sur le milieu où nous travaillons depuis plusieurs années, avec les 
étudiants et les enseignants que nous connaissons bien. C’est à travers le contact régulier 
avec eux que nous réfléchissons d’une part sur les difficultés d’expression, les 
dysfonctionnements interactionnels qui peuvent se produire dans leur processus 
communicatif ainsi que leur prise de conscience des rituels communicatifs en classe de 
FLE et en situation de communication exolingue. Et d’autre part, ce contact contribue 
considérablement à la constitution du corpus, la précision des objectifs et 


l’approfondissement de notre analyse. 


D'ailleurs, entre collègues, nous discutons librement, en tenant compte des 
difficultés rencontrées au cours de notre travail. Il est particulièrement important que les 
enseignants du département aient une riche expérience pédagogique dans le domaine 


de l’enseignement du FLE. Toutes les réflexions qu’ils nous offrent à partir de leur travail 
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dans différentes disciplines, surtout dans l’enseignement de la pratique de l’oral, jouent 


un rôle important pour l’élaboration de notre recherche. 


5.2 Public et échantillonnage 


Le public sur lequel est axée notre recherche comprend des étudiants en deuxième 
et en troisième année du Département de Français de l’Université de Cantho. Comme 
nous l’avons susmentionné, leur niveau n’est pas homogène. Ils ont donc des difficultés 
surtout pour la compréhension et l’expression orales lors du processus d’échange 


conversationnel en langue cible. 


En ce qui concerne l’échantillon, afin d’avoir les échantillons bien représentatifs, 
il est important de choisir un public hétérogène composé des enseignants et des étudiants 
de niveaux différents en français et issus de différentes promotions. Nous avons 
sélectionné les enseignants et les étudiants en deuxième et en troisième année du 
Département de français dont 29 étudiants de sexe féminin et 7 de sexe masculin. Cet 
écart s’explique par le fait que les classes de langues (notamment celles de français) dans 
les universités vietnamiennes sont généralement caractérisées par la présence d’un plus 
grand pourcentage de filles par rapports à celui des garçons. D'ailleurs, pour éviter un 
certain nombre de distorsions, tous les groupes d’étudiants ont effectué les mêmes 


travaux, en suivant les mêmes étapes avec les mêmes consignes. 


5.3 Présentation du recueil de données 


Notre travail s’inscrit dans le cadre d’analyse des interactions verbales en milieu 
institutionnel et celles en milieu exolingue. Nous cherchons à examiner le processus 
communicatif des étudiants de français en analysant leurs pratiques langagières dans des 
situations sociales réelles telles que rencontres amicales, transactions commerciales, etc. 
Nous essayons de traiter les difficultés d'expression orale et les disfonctionnements de la 
communication en langue cible chez eux en étudiant l’impact des rituels communicatifs 
en classe et ceux en milieu exolingue sur les comportements et pratiques langagières des 


participants. Ainsi, la méthodologie de recueil, de transcription et d’analyse de données 
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mise en œuvre doit refléter les objectifs de la recherche. Nous présentons ci-dessous la 
configuration des corpus que nous avons rassemblés ainsi que les conditions de recueil de 
ceux-ci. Nous nous sommes appuyé sur deux types de données : l’un écrit qui se 
manifeste sous forme d’une enquête par questionnaires et l’autre oral à travers les 


conversations enregistrées. 


5.3.1 Les données à l'écrit 


5.3.1.1 Présentation de l’enquête 


Etant donné l’importance de la problématique, nous avons effectué comme 
méthode de recueil des données à l’écrit dans le cadre de notre recherche, durant l’année 
universitaire 2009-2010, une enquête sous la forme d’un questionnaire composé de 
différents types de questions : questions fermées, questions ouvertes et questions à choix 
multiples auprès des étudiants de français en deuxième et en troisième année et des 
enseignants du Département de français de l’Université de Cantho. Cette enquête a pour 
objectif d’une part de mieux voir le processus de la réalisation des échanges 
conversationnels des étudiants en classe de FLE et en milieu exolingue. Et d’autre part, 
elle nous permet également d’appréhender l’origine des difficultés d’expression orale 
ainsi que les stratégies qu’utilisent ces derniers au cours de leur production orale pour 
surmonter des obstacles communicatifs. En outre, la raison que nous avons choisi de faire 
passer les questionnaires à des étudiants de niveau différent est d’assurer la 
représentativité de l’échantillon de sujets recrutés par rapport à la population cible. Nous 
avons également pensé que la comparaison des réponses des étudiants pouvait attester 
une plus grande validité externe à notre étude. Afin d’atteindre un tel objectif, il nous est 
donc nécessaire de faire un questionnaire bilingue (français-vietnamien), qui permet 
d’assurer une bonne compréhension des questions chez les étudiants, d’éviter les 


malentendus et de faciliter leurs réponses aux questions. 


Nous avons également mené une enquête par questionnaires auprès de nos 
collègues. Cette enquête nous aide à mieux apercevoir les façons d’organiser les activités 


communicatives de ces derniers en classe de FLE. Par ailleurs, les réflexions, les 
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expériences pédagogiques ainsi que les solutions adoptées par les enseignants constituent 
un apport important pour optimiser la mise en œuvre des techniques de classe concernant 
les acquisitions linguistique et culturelle et la poursuite des méthodes et des stratégies en 


COUTS. 


5.3.1.2 Réalisation de l’enquête 


Afin d’effectuer notre enquête, nous avons fixé des rendez-vous et les horaires 
avec les enquêtés. L’accès au public ne nous a pas causé de problèmes puisque c’est 
toujours dans le même établissement où nous travaillons. D’abord, pour la réalisation 
d’une enquête par questionnaires auprès des étudiants, nous leur avons expliqué de façon 
sommaire des consignes de travail. Nous leur avons ensuite distribué les questionnaires, 
ils les ont lus attentivement et les ont remis après y avoir répondu. Nous avons accepté 
l'emploi de la langue maternelle au profit d’une libre expression. Quant au questionnaire 
réservé aux enseignants, nous l’avons constitué de questions ouvertes en priorité dans le 


but de recueillir davantage que possible leur commentaire et leurs opinions. 


5.3.2 Les données à l’oral 


5.3.2.1 Enregistrement des conversations 


Quant au recueil de données à l’oral, nous avons fait des enregistrements audio et 
vidéo de conversations sur des sujets qui concernent la vie quotidienne et qui se déroulent 
dans un milieu exolingue entre étudiants non natifs et natifs du français (un ouvrier de 22 
ans, une vendeuse de mercerie de 28 ans et un étudiant de droit de 20 ans), et dans la 
classe de FLE entre étudiants non natifs. Ce type de données nous permet d’observer le 
comportement communicatif des sujets parlants, leur positionnement dans leur dire, leurs 
hésitations, voire les blocages de leur parole ainsi que les effets des interactions verbales 
lors des communications égales et inégales entre eux. C’est partant de ces objectifs que 
les interactions en classe font l'objet de comparaisons régulières avec des interactions 
dans les situations de communication exolingue. De cette manière, les habitudes 
communicatives propres aux étudiants de français peuvent être dégagées par référence à 


un locuteur natif. Afin de recueillir ce type de données, nous avons utilisé un enregistreur 
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et un appareil photo numérique. Pendant l’enregistrement, nous essayons d’obtenir le 
plus d’éléments extralinguistiques possible du processus communicatif des sujets 


parlants. 


5.3.2.2 Transcription 


Dans le cadre de notre étude, nous analyserons principalement les matériels 
verbaux dans des échanges conversationnels de nos apprenants de français sans 
indications particulières sur l’intonation et le débit des interlocuteurs car cet aspect de la 
communication verbale ne fait pas l’objet de nos préoccupations dans cette recherche. 
Cependant, nous sommes également conscient de l’importance du langage non-verbal 
dans une interaction en face à face des apprenants. Nous prendrons ainsi en compte 
certains éléments non-verbaux comme les pauses et leurs fréquences, le rire, le silence, le 
regard et les hésitations lors de leurs productions verbales. Ces éléments constituent des 
signes d’incertitudes qui nous aideront à identifier les stratégies de communication 
déployées par nos enquêtés. D'ailleurs, compte tenu de la nature de l’analyse envisagée et 
dans l’optique de faciliter le traitement des données recueillies, nous avons choisi la 
transcription orthographique car elle assure une meilleure lisibilité. D'ailleurs, pour les 
conventions de transcription, il convient d’opter le modèle de R. Vion (1992) car ce 
système permet de faire émerger tous les éléments importants de nos conversations 


enregistrées tout en permettant la compréhension à la lecture du corpus. 


En gros, l’ensemble de ce travail a pour but d’une part de recueillir les 
informations à l’écrit et à l’oral qui puissent être confrontées à des données sur la 
communication en milieu exolingue pour en évaluer l’écart et d’autre part de faire 
émerger, outre la prise de conscience des rituels de la communication, différentes 
opinions concernant l’apprentissage de la langue, de la culture, et les attentes 


méthodologiques dans l’enseignement/apprentissage du FLE. 


5.4 Analyse des données 


Cette phase consiste à analyser des données obtenues à partir des questionnaires 
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consacrés aux étudiants et aux enseignants ainsi que des enregistrements audiovisuels. 
Au cours de la réalisation des analyses, il est nécessaire de mesurer les relations entre les 
variables, conformément à la manière dont ces relations ont été prévues par les 


hypothèses, de les comparer aux relations observées et de mesurer l’écart entre les deux. 


CONCLUSION 


Dans ce chapitre nous avons passé en revue l’évolution de l’oral à travers cinq 
méthodologies et deux approches de l’enseignement du FLE en suivant l’ordre 
chronologique de leur développement. A chaque époque, un foisonnement 
méthodologique sous-tend l’enseignement de l’oral en fonction d’une orientation 
particulière selon J.P. Cuq et I. Gruca (2003) pour acquérir les rudiments de la langue et 
soutenus par un ensemble de principes théoriques. La mise en relation des grands 
courants méthodologiques qui se sont succédé nous montre leurs influences sur les 
pratiques de communication au cours de l’enseignement des langues. En effet, la rigueur 
théorique de chaque méthodologie de l’enseignement de l’oral a cédé la place à la 
souplesse méthodologique. L’adaptation pratique s’est faite par recours à l’éclectisme : 
traduction de textes littéraires dans la méthodologie traditionnelle sans trace 
orale, ensuite priorité accordée à l’oral dans la méthodologie directe qui fait parler l’élève 
sans parler de la langue. Cette tendance s’est continuée dans la méthodologie audio-orale 
et la méthodologie structuro-globale-audiovisuelle dans le but d’offrir à l’apprenant la 
possibilité de développer son comportement langagier. Néanmoins, la place de l’oral dans 


ces méthodologies a connu certaines limites. 


Dès les années soixante-dix et quatre-vingt, on redécouvre que l’enseignement 
doit tenir compte des besoins des élèves et que pour communiquer efficacement il 
importe de connaître non seulement la langue mais surtout de l’employer en fonction du 
contexte socioculturel, ce qui signifie que l’on doit associer l’objectif linguistique à 
l'objectif culturel. À partir de ce moment-là, c’était vraiment l’avènement de 


l’enseignement de l’oral selon l’approche communicative puis l’approche actionnelle. On 
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a mis en application en classe de langue étrangère un enseignement communicatif qui 
privilégie les besoins linguistiques, communicatifs, culturels dans le but d’amener les 


apprenants à connaître le fonctionnement de la langue dans des circonstances de 


production déterminées et de développer d’ailleurs l’autonomie chez les apprenants. 


Dans ce sens, le Département de français de l’Université de Cantho dans son cadre 
de formation de Licence de français vise à amener les étudiants à maîtriser la langue et la 
culture langagière pour qu’ils puissent bien communiquer, et surtout exercer la profession 
d’enseignant. Pour parvenir à ces objectifs, 1l est nécessaire dans l’enseignement de l’oral 
de prendre en considération non seulement la langue mais surtout la culture de la langue 
cible au cours de l’échange conversationnel, cette dernière étant souvent négligée dans 
l’enseignement du FLE. Si l’on n’est pas conscient du système de valeur de la langue 
apprise, on a tendance à référer les attitudes, les comportements, les coutumes des 
locuteurs natifs de la langue étrangère à notre propre culture. De plus, l’appropriation des 
langues étrangères favorise l’appropriation de la langue par le non-natif et assure la 


réussite du processus communicatif. 
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CHAPITRE 2 


ASPECTS LINGUISTIQUES ET CULTURELS DE LA 
COMMUNICATION 


Le deuxième chapitre a pour objectif de développer les divers éléments qui ont 
émergé lors du processus communicatif. Dans un premier temps, nous examinerons des 
schémas de communication, puis la notion de compétence de communication et ses 
modèles dans l’enseignement/apprentissage des langues. Cet examen a pour objectif de 
faire le point sur les conditions requises dans un processus d’échange langagier. Dans un 
deuxième temps, étant donné la relation étroite entre le processus de communication et 
les valeurs culturelles des interlocuteurs, l’exploration du concept de culture s’avère 
indispensable. Dans un troisième temps, la place des rituels de la communication sera 
examinée pour comprendre leurs incidences sur les modes d’échange communicatif des 
apprenants de FLE. Enfin, ce chapitre s’achèvera avec la présentation des principales 


caractéristiques culturelles dans la pratique langagière des Vietnamiens. 
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1. Problématique de la communication 


Le concept de communication reflète une interaction qui se base sur deux 
énonciateurs, l’un qui envoie un message et l’autre qui le reçoit. Cette dimension place 
les participants comme des partenaires actifs dans un espace interactif où le principe de la 
réciprocité est le suivant : un émetteur exerce une influence sur un récepteur qui réagit et 
répond, provoquant également une influence sur l’émetteur. C’est par la prise en 
considération d’autrui que les interlocuteurs communiquent en s’adaptant l’un à l’autre. 
Ainsi se construit la communication dans cet afflux d’influences et d’ajustements 


réciproques. 


1.1 Notion de communication 


La communication est une condition de la vie humaine et le ciment de 
l’organisation sociale. Elle est primordiale dans la mesure où elle détermine la 
connaissance que l’être humain a de son univers. A l’heure actuelle, le mot 
« communication » est apparu dans plusieurs domaines des sciences humaines telles que 
linguistique, didactique. Ce mot sert à désigner de nombreuses réalités. Face à cette 
multitude d’usages de « communication », il est nécessaire de commencer par certaines 
définitions relatives à notre domaine de recherche, particulièrement celui de la didactique 


de l’enseignement des langues étrangères. 


Selon Le Dictionnaire étymologique et historique de la langue française (1996), le 
mot « communication » est une dérivation du mot « communiquer » venant du mot latin 
«communicaire ». Le mot «communiquer » apparaît au XIV° siècle avec le sens de 
« mettre en commun », « mettre en relation » et « faire connaître ». À partir de ces 
significations générales, le sens du mot « communication » évolue en fonction du temps 
afin de désigner non seulement l’action de communiquer mais aussi les rapports entre les 


êtres humains. 
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Le Dictionnaire de linguistique et des sciences du langage de J. Dubois et al. 


(1994) propose également une définition de « communication » : 


«La communication est l’échange verbal entre un sujet parlant, qui produit un 
énoncé destiné à un autre sujet parlant, et un interlocuteur dont il sollicite l’écoute 
et/ou une réponse explicite ou implicite (selon le type d’énoncé). La 
communication est intersubjective. Sur le plan psycholinguistique, c’est le 
processus au cours duquel la signification qu’un locuteur associe aux sons est la 
même que celle que l’auditeur associe à ces mêmes sons. » 


(Dubois J., et al. 1994 : 94) 


Dans ce sens, la communication contient trois éléments principaux: les 
participants à la communication (acteurs de la communication ou sujet parlant qui produit 
l’énoncé), la situation de communication (définie par les participants à la communication, 
le rôle qu’ils prennent pendant la communication, et le contexte situationnel), et le statut 
de communication (défini par la distance sociale, ou intersubjective entre le « je » sujet 


parlant et ses interlocuteurs, et aussi par la manière dont « je » envisage son énoncé). 


Selon S. Moirand, la communication désigne « un échange interactionnel » entre 
les individus dont les rôles sont déterminés par le contexte de la communication, et 
« l’échange qui se réalise à travers de l’utilisation de signes verbaux et non verbaux. » 
(1982 : 9-10). Dans une communication, les rôles du locuteur et du récepteur du message 
soit changent tour à tour entre les interlocuteurs, soit restent exclusivement sur une 
personne. Pour L.A. Samovar et R.E. Porter, ils considèrent la communication 
comme « un processus dynamique, interactif, interprétatif, et de non-retour qui a lieu, par 
le fait même d’exister, dans un contexte physique et social, au cours duquel les gens 
attribuent un sens à une conduite verbale et non verbale, peu importe qu’elle soit 


intentionnelle ou non délibérée, consciente ou non consciente. » (1994 : 8). 


A travers les définitions susmentionnées, on aperçoit que la communication est 
examinée dans le cadre du contact humain : elle met une personne en contact avec 
quelqu'un d’autre et transmet un message par le langage parlé en fonction du rôle des 


participants dans un contexte au sein duquel la communication se passe. Effectivement, 1l 
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est impossible de ne pas communiquer. L’objectif ultime de la communication est de 
parvenir à une intercompréhension qui laisse les individus s’unir dans les communautés. 
La communication, selon P. Watzlawick ef al. (1972) est considérée comme «une 
condition sine qua non de la vie humaine et d’ordre humain », qui permet de maintenir 
l’équilibre et l’harmonie du groupe humain. Aïnsi, la communication représente une 
activité de transmission d’informations ou de connaissances entre interlocuteurs par le 
langage parlé ou d’autres codes ; une activité à travers laquelle les individus visent à se 
comprendre et à s’influencer dans la société. Dans l’enseignement des langues étrangères, 
la communication est connue à travers les trois éléments que sont les apprenants, la 
situation d’apprentissage et la langue à apprendre. C’est pour cette raison qu’il importe 
d’examiner l’enseignement des langues comme une forme d’échange communicationnel 
composée des personnes, des contenus, d’un contexte social en interaction, etc. Dans 
cette perspective, nous voulons voir comment les apprenants de FLE comprennent, se 
font comprendre et parviennent à une communication efficace avec leurs interlocuteurs 


francophones à travers le processus communicatif en classe et dans la vie quotidienne. 


Dans le cadre du présent travail, nous nous intéressons à la communication verbale 
telle qu’elle se manifeste chez des apprenants d’une langue étrangère. C’est pourquoi il 
est opportun de rappeler comment on peut se représenter dans ses grandes lignes le 
fonctionnement de la communication. Il nous semble important d’aborder le modèle de 


communication de R. Jakobson (1963). 


1.2 Le schéma de communication linguistique de Roman Jakobson 


Jusqu’aux années soixante, même si la linguistique considère la langue comme un 
instrument de communication, les études se centrent plutôt sur le code. C’est la position 
dominante de la linguistique, selon R. Vion (1992), qui ne semblait pas prédisposer à 
traiter de la communication et des interactions. Il s’agit d’une linguistique des messages 
basée sur un modèle de communication qui implique la mise en place des processus 
d’encodage et de décodage des messages. Toutefois, c’est l’apport de considérations 


générales comme celles de R. Jakobson (1963) qui a permis à la linguistique de rompre 
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avec la perception « mécaniste » de la communication. Cet auteur a proposé un schéma 


dans lequel toutes les variétés de fonction du langage sont étudiées. 


CONTEXTE 
DESTINATEUR ——»> MESSAGE -__}, DESTINATAIRE 
CANAL 
CODE 


Le modèle de communication de R. Jakobson (1963 : 214) 


À partir du schéma de communication de R. Jakobson, on constate qu’un aperçu 
sommaire porte sur les facteurs constitutifs de tout procès linguistique, de tout acte de 
communication verbale. Effectivement, R. Jakobson commence par une idée que la 
communication humaine va d’un simple processus de transmission d’informations. Pour 
lui, la communication ne se limite pas uniquement à l’envoi d’un destinateur à un 
destinataire. Il est important que le destinateur doive envoyer le message en utilisant des 
termes compréhensibles dans un contexte donné et dans une situation donnée. De plus, 
pour être opérant, il est nécessaire que le message soit produit dans un code commun au 
destinateur et au destinataire et qu’il y ait un canal physique à travers lequel le message 
peut être reçu. En considérant le schéma de KR. Jakobson (1963), on remarque qu’il a 
accordé une importance aux sujets parlants dans une communication. Il permet de 
comprendre que le langage présente deux aspects très différents selon que l’on se place 
du point de vue du destinateur ou du destinataire. En fait, dans le processus 
communicatif, le destinateur et le destinataire ont du mal à se comprendre dans le cas où 


tous les deux ne partagent pas un code commun. 


Ensuite, R. Jakobson donne la priorité aux fonctions de la parole dans la 
communication humaine. Selon lui, la communication humaine a plusieurs fonctions. Il 
énumère six facteurs et chacun de ces six facteurs donne naissance à une fonction 
différente et l’ensemble de ces fonctions contribue à la signification du message transmis 
: les fonctions référentielle (pour se référer à une réalité qui existe), émotive (pour faire 


connaître ses émotions), conative (pour faire agir autrui), phatique (pour établir, 
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maintenir et prolonger la communication), poétique (pour centrer sur le message lui- 


même), et métalinguistique (pour parler de la langue elle-même). 


« Avec l’approche énonciative, [...] les énoncés ne sont plus envisagés comme 
des entités abstraites, débarrassés des contingences événementielles de leur 
énonciation, mais comme des réalités déterminées par leurs conditions 
contextuelles de production/réception. Quant à la théorie des actes de langages, 
[...] dire, c’est sans doute transmettre à autrui certaines informations sur l’univers 
de référence, mais aussi faire c’est-à-dire tenter d’influencer autrui et transformer 


le contexte interlocutif. » (Kerbrat-Orecchioni C., 1998 : 9) 


Maintenant que nous décrivons rapidement six fonctions de base de la 
communication verbale, nous pouvons compléter le schéma de six facteurs fondamentaux 
par un schéma correspondant des fonctions comme l’ont remarqué E. Marc et D. Picard : 
«On est ainsi passé d’une conception statique et descriptive à une conception 


”’fonctionnaliste” et dynamique de la communication. » (2000a : 62). 


REFERENTIELLE 
EXPRESSIVE ——+  POETIQUE —+ CONATIVE 
PHATIQUE 
METALINGUISTIQUE 


A travers l’analyse du schéma de communication de KR. Jakobson, on a remarqué 
que ce schéma a eu des répercussions non négligeables dans plusieurs domaines de 
recherches dont la linguistique et la didactique des langues et que KR. Jakobson offre à la 


linguistique une vision plus large de la communication comme l’a souligné J.F. Halté : 


«Le schéma est exhaustif. Il est universel, apte à rendre compte de n’importe 
quel procès. A cette plasticité remarquable s’ajoute une redoutable praticité : les 
fonctions, générées par les facteurs intangibles permettent de fonder une 
typologie de messages. Le schéma permet d’inventorier, de tirer, de classer les 


textes […], d'enseigner ”rationnellement”. » (Halté J.F., 1983 : 7) 
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Dans la même perspective, J.L. Alber et B. Py constatent aussi que : 


«Le succès du modèle de Jakobson s’explique par l’efficacité théorique de la 
schématisation qu’il propose de la réalité. La didactique des langues étrangères 
s’en est inspirée elle aussi. C’est grâce à ce modèle, par exemple, qu’elle a défini 
l’opposition entre langue écrite et langue parlée [...] ou la distinction entre 


expression et compréhension. » (Alber J.L., Py B., 1986 : 78) 


Néanmoins, ce schéma présente également des limites d'émission et de réception 
d’un message tour à tour, dirigé vers le récepteur d’une façon linéaire. La communication 
est simplement constituée de successions de « codages » et de « décodages » car ce 
schéma a passé sous silence des éléments importants comme la situation de 
communication, la nature du message, le rôle et les caractéristiques des individus qui 
participent à la communication. Ce modèle de communication ne satisfait pas 


effectivement aux vraies relations interpersonnelles. 


En bref, les travaux de R. Jakobson vont alimenter diverses réflexions tant dans le 
domaine des sciences sociales que dans celui des sciences du langage et de la didactique 
des langues étrangères : ils servent à effectuer la description de situations d’enseignement 
en classe, la compréhension des échanges complexes, de la dissymétrie des participants 
dans la communication, de l’importance du contexte, l’analyse de situations extérieures à 
la classe et du malentendu lié à la communication humaine, etc. Malgré ses nettes 
améliorations, le schéma de R. Jakobson ne répond pas encore aux besoins 
communicatifs en classe de langue pour une raison que « communiquer efficacement 
exige plus qu’une simple compétence linguistique, car il ne s’agit pas simplement de 
savoir comment produire tous les énoncés grammaticaux d’une langue, mais bien de 


savoir comment les utiliser de façon adéquate. » (Lussier D., Turner E.C., 1995 : 36). 


Il est vraiment nécessaire d’avoir un autre modèle qui rend possible une adaptation 
à la situation de communication à laquelle s’intègre l’apprenant. C’est la conception de la 
communication plus enrichie qui se trouve dans l’ethnographie de la communication de 


D. Hymes, appelée « la nouvelle communication » par G. Bateson ef al. (1981). 
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1.3 Ethnographie de la communication 


S'appuyant sur l’ethnolinguistique de F. Boas (1911), E. Sapir (1931) et B.L. 
Whorf (1956) d’une part et la linguistique de KR. Jakobson (1963) d’autre part, D. Hymes 
avec collaboration d’autres chercheurs, à essayé d’établir un nouveau domaine de 
recherche dénommé l’ethnographie de la communication qui porte sur les relations entre 
les comportements communicatifs et les contextes sociaux. L’objectif de ce courant de 
recherche, selon D. Hymes (1973), est d’établir une théorie de la communication en tant 
que système culturel. Effectivement, selon cet auteur, le fonctionnement de la parole est 
observé dans la vie sociale entre les membres d'une société à travers leurs savoirs, leurs 
représentations et leurs stratégies discursives. D'ailleurs, G. de Salins, pour sa part, a 


également noté : 


« L’ethnographie de la communication cherche avant tout à observer et à décrire 
les structures comportementales récurrentes dans un cadre situationnel déterminé, 
par l’étude interactionnelle qui se fonde principalement sur l’analyse des schémas 
récursifs dans les échanges sociaux, c’est-à-dire l’étude de ce qui se fait 
habituellement dans une structure précise entre acteurs sociaux. » 


(De Salins G., 1988 : 18) 


L’ethnographie de la communication s’intéresse également aux variations dans 
l'emploi d’une langue en fonction de situations socioculturelles particulières. Selon C. 
Kerbrat-Orecchioni (1990), ces variations ne sont pas seulement externes mais peuvent 
être relevées au sein d’une même communauté linguistique. C’est pour cette raison-là que 
le locuteur emploiera des styles différents et adaptés aux objectifs de la communication, 
en fonction du contexte dans lequel il communique et de son interlocuteur. En outre, ce 
courant scientifique accorde aussi une importance à des contextes physiques et 
socioculturels dans les échanges langagiers comme l’a constaté C. Kerbrat-Orecchioni : 
« Les normes communicatives et les pratiques discursives sont envisagées toujours dans 
leur relation au cadre et au site dans lesquels elles s’inscrivent. » (1990 : 59). D'ailleurs, 
la mise en contexte des situations de communication occupe une place indispensable. Elle 
a pour but de « servir d’indicateurs tout au long de l’interaction [...|] et orienter les 


interprétation dans telle ou telle direction. » (Gumperz J., 1989 : 23). Toute étude de la 
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communication ou toute analyse de la langue qui se réalisent séparément des cadres 
sociaux et culturels dans lesquels elle s’intègre commettent une «faute de non- 


contextualité » (Goffman E., 1987 : 38). 


Partant de la même idée, G. de Salins a affirmé comme suit : 


« Le langage est considéré comme étant inscrit dans le non-linguistique, de sorte 
que son analyse ne peut se passer de la prise en compte de plusieurs facteurs, tels 
que l’impact du contexte, du cadre situationnel et participationnel et du statut des 


participants. » (De Salins G., 1988 : 9-11) 


A travers l’observation des objectifs de l’ethnographie de la communication, il est 
vrai que D. Hymes a intégré la dimension sociale et culturelle à la communication. La 
contribution de D. Hymes à la compréhension de la communication réside d’une part 
dans l’élaboration d’un modèle de communication (SPEAKING) et d’autre part dans 
l'introduction du terme « compétence de communication » dont les répercussions sont 


importantes dans le domaine de la didactique des langues. 


1.3.1 Le schéma SPEAKING de D. Hymes 


À partir des limites du modèle de communication de KR. Jakobson, D. Hymes 
(1967) propose un nouveau modèle pour l’étude de la communication. Pour cet auteur, 
les fonctions du langage ne sont pas universelles et fixes. Elles ont tendance à varier 
selon la situation. C’est pourquoi, l’étude de la communication consiste à établir d’une 
part un inventaire de ressource verbale de la communauté et des possibilités de 
changement de registre afin d’établir une « taxinomie des systèmes sociolinguistiques » 
et d’autre part à recueillir des données qui permettent de faire ressortir le jeu des 
influences réciproques du langage et du contexte social. Pour entreprendre des recherches 
sur les pratiques langagières de divers groupes socioculturels et observer le 
fonctionnement de la parole dans la vie sociale, D. Hymes expose son modèle de 
communication dénommé SPEAKING (en suivant l’ordre mnémotechniques des termes 
en anglais) qui consiste, selon les termes de G. Bachmann et al. (1981), une sorte de 


grille pour une meilleure observation et description d’une situation de communication et 
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qui se compose de huit composantes de base de toute interaction : 


- Setting : (Cadre) ; il s’agit du cadre physique et du cadre psychologique 


- Participants : (Participants) ; c’est-à-dire le destinateur, le destinataire et 
d’autres personnes qui sont présentes et qui participent d’une façon ou 


d’une autre au déroulement de la communication 


- Ends : (Finalités) ; il s’agit d’une part du but ou de l’intention, d’autre part 


du résultat de l’activité de communication 
- Acts : (Actes) ; c’est-à-dire le contenu du message et sa forme 
- Key : (Tonalité) ; le ton des participants à la communication 


- Instrumentalities : (Instruments) ; les moyens de communication, il s’agit 
des canaux de communication — langue oral, écrit, gestuel — et des codes de 
communication correspondants 

- Norms : (Normes) ; normes d'interaction — les mécanismes interactionnels 
de la conversation : tour de parole, interruptions, chevauchements, silence, 
etc. — et normes d'interprétation : la manière dont les messages sont 
compris ou interprétés par les participants en se basant sur leurs normes 


d'interaction sociales et leurs systèmes socioculturels 


- Genre : (Genre) ; c’est-à-dire le type d’activité de langage dans lequel sont 


engagés les participants dans un acte de communication 


Le modèle de communication de D. Hymes nous aide à voir plus clairement la 
scène de communication langagière dans sa dimension sociale. D’abord, il est centré sur 
le contexte social dans lequel se déroule la communication car on ne parle pas de la 
même façon à divers interlocuteurs, dans divers endroits ou les diverses intentions que 
l’on peut avoir. Ensuite, cet auteur aborde les participants à la communication comme des 
êtres humains, sociaux. Il convient de leur donner les plus de caractéristiques pertinentes 


possibles du point de vue socioculturel et psychologique dans le déroulement de la 
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communication. Par la notion de «finalité », D. Hymes entend l’importance des 
intentions des sujets parlants et des résultats obtenus à la suite de la communication. On a 
ainsi noté que D. Hymes s’oriente de plus en plus vers la description du langage en 
situation et étudie systématiquement les rapports entre langage et vie socioculturelle. La 
communication est désormais considérée comme un acte social qui apparaît dans un but 
déterminé. Pour communiquer, il ne suffit pas donc, selon cet auteur, de connaître la 
langue, le système linguistique mais il faut aussi savoir comment s’en servir en fonction 
du contexte social : sans la connaissance des règles sociolinguistiques, interactionnelles 
qui gouvernent le choix des structures linguistiques, la connaissance de la langue reste 
entièrement abstraite et détachée de la réalité. La maîtrise de ces règles constitue la 
compétence de communication d’un individu, un des concepts qui sont les plus 


importants que D. Hymes a développés. 


1.3.2 Compétence de communication 


Les recherches en ethnographie de la communication vont amener D. Hymes 
(1984) à proposer la notion de « compétence de communication » qui est définie comme 
l’ensemble des aptitudes permettant au sujet parlant de communiquer efficacement dans 
des situations culturellement spécifiques. A travers cette compétence, 1l met en cause la 
position de N. Chomsky (1965) concernant la compétence linguistique. Ce dernier étudie 
la compétence relative au système de règles qui permettent de rendre compte de l’infinité 
des phrases grammaticales d’une langue et qui explique la « créativité linguistique » du 
sujet parlant. Toutefois, il ne se préoccupe pas de la possibilité de parvenir à une 
interprétation satisfaisante, autrement dit, d’utiliser de manière cohérente et adaptée des 
énoncés en situation. Pour D. Hymes, savoir parler c’est principalement maîtriser les 
conditions d’utilisation adéquate des possibilités offertes par la langue. Cet auteur a 


popularisé sa notion de « compétence de communication » : 


« Quand nous considérons des individus comme capables de participer à la vie 
sociale en tant qu’utilisateurs d’une langue, nous devons, en réalité, analyser leur 
aptitude à intégrer l’utilisation du langage à d’autres modes de communication 


tels que la gestualité, la mimique, les grognements, etc. Une analyse de la 
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politesse implique une prise en compte de ces formes de la déférence et de la 
présentation de soi. Des significations fondamentales [...] sont à caractériser 
aussi en termes de mouvements de la tête et de la main, qui accompagnent les 
mots ou les remplacent. En somme, ce que l’on sait et ce que l’on fait d’une 
langue tient aussi à la place que celle-ci occupe dans l’ensemble plus vaste des 
savoirs et des capacités entrant dans les divers modes de communiquer. » 


(Hymes D., 1984 : 128) 


Selon D. Hymes (1984), la compétence de communication suppose la maîtrise de 
codes et de variantes sociologiques et des critères de passage d’un code ou d’une variante 
à d’autres: elle implique aussi un savoir pragmatique quant aux conventions 
énonciatrices qui sont d’usage dans une communauté considérée. Cette compétence 
correspond également à «l’ensemble des aptitudes permettant au sujet parlant de 
communiquer efficacement dans des situations culturelles spécifiques. » (Kerbrat- 
Orecchioni C., 1990 : 131). Effectivement, la communication efficace ne demande pas 
simplement une maîtrise des connaissances de la grammaire mais aussi le savoir culturel 
à la base du contexte et du contenu des actes communicatifs parce que la communication 
humaine ne se limite pas à la connaissance linguistique ou à la simple transmission d’un 
message linguistique. Elle implique avant tout un échange entre des êtres humains 
vivants dans une société donnée, possédant également des connaissances 
socioculturelles : «les normes culturelles et sociales représentent une clé de lecture 
indispensable pour interpréter les processus communicationnels. » (Geertz C., 1986 : 86). 
Il est ainsi nécessaire, pour les communicants, de savoir utiliser les énoncés appropriés à 
certaines situations de communication, de comprendre et même d’utiliser les différentes 
variétés de langue, les principaux sous-codes en fonction des situations rencontrées et de 
maîtriser les usages et les rites sociaux, propres à sa communauté linguistique, qui 
président au bon déroulement des interactions. Il s’agit de normes conversationnelles, de 
rituels, qui veillent à l’accomplissement des faits de parole et autres actes sociaux réalisés 
grâce aux canaux de communication comme l’a noté J. Gumperz : « Parler dans ces 
situations ne consiste donc pas à se conformer simplement aux normes définissant ce 
qu’il convient de faire, c’est également véhiculer une information à propos de valeurs, 


d’opinions et d’attitudes. » (1989 : 152) 
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Pour sa part, C. Kerbrat-Orecchioni a aussi ajouté : 


« La compétence de communication comprend un certain nombre de principes de 
politesse ou du ”’tact” qui déterminent la façon dont il convient de formuler une 
salutation ou une requête, de réagir à une offre ou à un compliment, c’est-à-dire 


toutes les contraintes rituelles. » (Kerbrat-Orecchioni C., 1990 : 30) 


La connaissance des variants stylistiques a une place importante qui permet 
l’adaptation de chaque énoncé aux contraintes situationnelles et au succès de la 
communication. La compétence linguistique est juste l’une des composantes de la 
compétence de communication, «ce dont un locuteur a besoin pour communiquer 
efficacement dans des contextes culturellement significatifs. » (Gumperz J., Hymes D. 
1972 : 7). Ainsi, la compétence de communication proposée par D. Hymes comprend la 
compétence linguistique (règles morphologiques, syntaxiques, etc.) et la compétence 


sociolinguistique (règles liées à l’usage de la langue en contexte). 


Au sujet de cette compétence, J.P. Cuq a également affirmé : 


La compétence de communication est « la capacité d’un locuteur de produire et 
d'interpréter des énoncés de façon appropriée, d’adapter son discours à la 
situation de communication en prenant en compte les facteurs externes qui le 
conditionnent : le cadre spatio-temporel, l’identité des participants, leur relation 
et leurs rôles, les actes qu’ils accomplissent, leur adéquation aux normes sociaux, 


etc. » (Cuq J.P., 2003 : 48) 


Le concept de « Compétence de communication » proposé par D. Hymes occupe 
une place importante dans le but d’assurer une communication efficace lors de l’échange 
conversationnel. On a mis l’accent sur l’aspect social de la communication et sur le fait 
qu’une compétence de communication est le produit d’une conjugaison harmonieuse 
entre facteurs linguistiques et facteurs extralinguistiques. Ce concept a des répercussions 


considérables dans le processus d’enseignement/apprentissage des langues. 
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1.4 Compétence de communication et enseignement/apprentissage des langues 


étrangères 


Le but de l’apprentissage d’une langue étrangère est d’acquérir la compétence de 
communication. L’apprenant sera capable de produire et d’interpréter des énoncés 
appropriés à une situation donnée conformément aux contextes sociaux du pays. Cela 
signifie que pour communiquer, la maîtrise du système de la langue ne suffit pas car il 
faut connaître aussi, et surtout, les règles de son emploi. Ce but a été particulièrement 


remarqué dans le domaine de la didactique des langues comme l’a dit R. Galisson : 


LAS 


« On continue à enseigner ”la langue” et non ”à propos de la langue”, mais on fait 
mieux la différence entre le système (qui postule une compétence linguistique) et 
l’emploi (qui postule une compétence de communication). [...] l’objectif général 
visé est donc la compétence de communication qui prend en compte la dimension 
linguistique et extralinguistique de la communication, et qui constitue un savoir- 
faire à la fois verbal et à la fois non verbale, c’est-à-dire une connaissance 
pratique (donc pas nécessairement explicitée) du code et des règles 
psychologiques, sociologiques et culturelles, qui permet son emploi approprié en 


situation. » (Galisson R., 1980 : 14) 


Jusqu'à présent, il existe effectivement plusieurs modèles de compétence de 
communication qui s’inspirent de la définition originelle du concept. Il se caractérise par 
un certain nombre de catégorisations des composantes qui ont été réalisées par des 
auteurs afin de rendre cette notion fonctionnelle dans le domaine de 
l’enseignement/apprentissage des langues. Nous nous penchons sur quelques-uns de ces 
modèles afin d’en analyser les composantes et de vérifier dans quelle mesure ils couvrent 


le champ communicatif. 


Dans le cadre d’une recherche sur l’évaluation de cours de français à l’école 
élémentaire, M. Canale et M. Swain (1980) ont proposé un modèle de communication qui 


comprend les composantes suivantes : 
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- Compétence grammaticale (connaissance des items lexicaux, les règles de 
morphologie, de syntaxe, de grammaire, de sémantique et de 


phonologie….) ; 


- Compétence socioliguistique (connaissance des règles socioculturelles de 


l'emploi et règles discursives dans un groupe donnée) ; 


- Compétence stratégique (stratégies de communication verbales ou non 
verbales qui permettent de compenser les difficultés de la communication 
dues à des variables de performance ou à une compétence insuffisante). 


(Canale M., Swain M., 1980 : 29-31) 


Le modèle de M. Canale et M. Swain (1980) se distingue par l’introduction d’une 
nouvelle dimension de la compétence de communication. Il s’agit de l’aspect paraverbal 
de la communication qui est inclus dans une composante stratégique qui permet de 
combler les lacunes de communication. Cette composante consiste également en la 
paraphrase, la maîtrise de certaines stratégies et la variation du ton du discours en 
fonction de la situation de communication permettant à l’apprenant d’une langue 
étrangère de compenser les dysfonctionnements de la communication dus à des 
réalisations verbales insuffisantes ou lacunaires : « Le locuteur non-natif doit disposer de 
moyens et de stratégies lui permettant de gérer l’asymétrie communicative en langue 
étrangère. » (Springer C., 1998 : 78). Selon les auteurs, la compétence de communication 
est considérée comme une interaction entre la compétence grammaticale et 
sociolinguistique. Il importe de la prendre en considération dès le début de 
l’enseignement d’une langue étrangère. D'ailleurs, une performance de communication 
qui comprend des traits socioculturels, cognitifs, affectifs appartenant à la compétence de 
communication, a été abordée dans ce modèle afin de mettre en valeur l’aspect 


pragmatique et pratique de la compétence de communication. 


A la différence du modèle de M. Canale et M. Swain (1980), S. Moirand (1982) a 
également proposé un autre modèle de la compétence de communication qui met l’accent 


sur l’appropriation et qui combine quatre composantes : 
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- Composante linguistique (connaissance des modèles phonétiques, lexicaux 


et morphologiques) ; 


- Composante discursive (connaissance et appropriation des différents types 
de discours et de leur organisation en fonction des paramètres de la 


situation de communication dans laquelle ils sont produits et interprétés) ; 


- Composante référentielle (connaissance et appropriation des objets du 


monde et de leurs relations) ; 


- Composante socioculturelle (connaissance et appropriation des règles 
sociales et des normes d’interaction entre les individus et les institutions, la 
connaissance de l’histoire culturelle et des relations entre les objets 


sociaux). (Moirand S., 1982 : 20) 


Le modèle de S. Moirand (1982) se différencie par la focalisation d’appropriation 
qui ajoute la connaissance dans chaque composante. Cette focalisation a pour but de 
supprimer d’une part une équivoque qui peut naître du modèle de M. Canale et M. Swain 
(1980) selon lequel la compétence de communication serait une potentialité. Et d’autre 
part, elle porte un caractère principal pour l’enseignement/apprentissage des langues. Il 
est nécessaire d’assurer l’appropriation des composants et la vérification de cette 
appropriation dans des situations réelles de communication. La compétence de 
communication dans ce modèle est examinée en termes d’acquisition et d’apprentissage 
par les locuteurs « dépassent sûrement les capacités des sociolinguistes à décrire la 
communication » (Moirand S., 1982 : 34). D'ailleurs, S. Moirand a aussi proposé des 
« Stratégies individuelles de communication » dont le locuteur se servira de façon 
spécifique en fonction du contexte. Il importe donc qu’enseigner à communiquer prévoie 
l'étude de ces stratégies ainsi que leur rôle dans la production et l’interprétation des 


énoncés. 


A travers les deux modèles susmentionnés, il apparaît un chevauchement partiel. 


La compétence stratégique de M. Canale et M. Swain ne correspond que partiellement à 
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la compétence socioculturelle de S. Moirand, qui recouvre en partie la compétence 
sociolinguistique de M. Canale et M. Swain. Cependant, dans son modèle, S. Moirand 
ajoute que les stratégies ne relèvent pas d’une compétence stratégique mais 
interviendraient lors de l’actualisation de cette compétence dans une situation de 
communication concrète. D'ailleurs, la nature et le nombre des sous-compétences de la 
compétence de communication changent selon les auteurs. La compétence linguistique et 
sociolinguistique est considérée comme un noyau dur dans la constitution de cette 


compétence. 


En 1998, on a davantage remarqué l’évolution de la définition de la compétence 
de communication dans le Cadre européen commun de référence pour les langues du 
Conseil de l’Europe (2001). Effectivement, pour le CECRL', la compétence de 


communication consiste en trois sous-composantes suivantes : 


- Compétence linguistique : 11 s’agit des savoirs et savoir-faire relatifs au 
lexique, à la grammaire, à la sémantique, à la phonologie, et à 


l'orthographe ; 


- Compétence sociolinguistique : c’est-à-dire la connaissance et les habilités 
pour faire fonctionner la langue dans sa dimension sociale. Cette 
compétence comprend aussi les marqueurs de relation sociale, les règles de 


politesse, les expressions populaires, les différents registres, etc. 


- Compétence pragmatique : « [elle] recouvre l’utilisation fonctionnelle des 
ressource de la langue (réalisation de fonctions langagières, d’actes de 
parole, en s’appuyant sur des scénarios, ou des scripts d’échanges 
interactionnels. Elle renvoie également à la maîtrise du discours, à sa 
cohésion et à sa cohérence, au repérage des types et genres textuels, des 
effets d’ironie, de parodie. ». Ce qui correspond généralement à la capacité 


de bien gérer les interactions de la vie quotidienne. (2001 : 86-102) 


! Nous écrivons désormais CECRL à la place de Cadre européen commun de référence pour les langues. 
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La définition de la compétence de communication que nous venons d’analyser au- 
dessus dans le cadre CECRL se trouve dans une optique actionnelle. L’apprenant ou 
l'usager se trouve dans un rôle d’un « acteur social » qui réalise des tâches dans des 
contextes et des conditions variées en mettant en œuvre des compétences. La place de 
l'interaction orale, les situations conversationnelles sont privilégiées. D'ailleurs, cette 
analyse nous montre aussi que la compétence de communication dans le CECRL met 
l’accent sur les savoirs, et les savoir-faire pour objectif de permettre aux locuteurs 


d’interagir efficacement dans diverses situations de communication. 


En bref, chaque modèle met en lumière un aspect différent de la compétence de 
communication et traite un problème particulier de la communication et de son 
enseignement : l’accent est tantôt mis sur le savoir et savoir-faire, tantôt sur un ensemble 
d’aptitudes, tantôt sur la dimension transactionnelle, tantôt sur l’appropriation de cette 
compétence, etc. Dans l’ensemble, ces modèles jouent un rôle important qui vise à 
amener les apprenants à agir efficacement au sein des communautés sociales au moyen 
des langues étrangères. Par ailleurs, il importe également de raccourcir la distance vécue 
entre apprendre et utiliser les langues en rapprochant les activités scolaires des activités 
sociales. Le manque des connaissances relatives à des codes linguistiques et culturels 
propres à la culture autre dans ces échanges est souvent source de malentendus, voire de 
dysfonctionnements de la communication car, selon J. Gumperz (1989), « l’usage de la 
langue dépend de la culture et de la sous-culture et de normes propres au contexte ayant 
un rôle actif tant dans le choix des options communicatives que dans l’interprétation de 


ce qui est dit. ». Dans ce sens, F. Demougin a également écrit : 


« Si l’on veut bien s’arrêter un moment sur ce qu’est une langue, on verra que ce 
n’est pas seulement un ensemble de mots, de règles de fonctionnement de ces 
mots [...]. C’est en effet apprendre à maîtriser un jeu social aux règles de 
fonctionnement bien précises, règles supposées connues de tous les partenaires de 
la communication : au-delà des normes linguistiques, en effet, il existe des usages 
sociaux, conversationnels, culturels [...]. Le locuteur qui en méconnaît le 
fonctionnement se trouve forcement en position d’infériorité voire exclusion avec 


toutes les conséquences humaines et plus généralement politiques que cela 


entraîne. » (Démougin F., 1999 : 7-8) 
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Il s’ensuit donc que la langue et la culture sont indissociables et que l’on ne peut 
pas négliger l’importance de la composante culturelle de l’enseignement/apprentissage 


d’une langue étrangère. 


2. Rôle de la culture dans l’enseignement des langues étrangères 


Dans la société, il est impossible de ne pas communiquer et la façon dont les gens 
communiquent reflète leur vie et leur culture. Qui parle à qui ? Comment ? A quel sujet ? 
Ce sont des questions concernant les éléments constitutifs de la communication. Quand 
ces éléments diffèrent ou changent, les éléments de culture subissent également des 
modifications. Dans cette partie, nous nous fixons l’objectif de mettre en évidence que 
l'étude de la culture fait partie intégrante de l’enseignement des langues. La relation entre 
langue et culture sera examinée en premier lieu. Cet examen permettra ensuite de préciser 
la présence des éléments de la culture en classe de langue et de ses représentations lors du 


processus d’échange conversationnel. 


2.1 Rapport langue - culture 


Dans la didactique du FLE, l'approche communicative considère la 
communication comme le but essentiel de l’apprentissage de langues étrangères. 
Effectivement, au cours du processus communicatif, connaître la grammaire d’une 
langue, sa syntaxe, son lexique assure apparemment le déroulement de la communication 
mais à un niveau élémentaire qui ne permet pas d’accéder au sens du discours émis dans 
toute sa dimension sociale. La culture constitue une composante inhérente à chaque 
individu et à la langue dans laquelle il s’exprime. Les liens qu’entretiennent la langue et 
la culture sont donc importants en didactique des langues. La réflexion sur la langue 
provoque souvent une réflexion parallèle sur la culture et vice-versa comme l’a dit R. 


Tarin : « L’individu est habitué à voir le monde à travers les mots utilisés par sa 


culture. » (2006 : 57). 
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Dans cette perspective, C. Lévi-Strauss (1996 : 78-79) présente un fil conducteur 
qui nous aidera à mieux comprendre les affinités qui existent entre la langue et la culture 


dans l’enseignement des langues étrangères : 


- La langue est premièrement un produit de la culture. Elle exprime en effet une 
culture car ses éléments servent à procéder à des échanges symboliques entre 
les individus. Elle sert aussi à codifier un certain nombre de règles et de lois, 
ainsi qu'à instituer les différentes réalités sociales. Il est clair que le 
vocabulaire utilisé par l’apprenant est étroitement lié à ses modes de vie, à ses 


habitudes. 


- Deuxièmement, la langue est ensuite une partie de la culture. La langue est 
certes un élément important de la culture au même titre que d’autres aspects 
comme l’habitat, les vêtements, la nourriture. Elle matérialise la culture en la 
rendant active. Elle assure sa mise en mouvement et c’est du côté de l’activité 
sociale que la langue acquiert sa pertinence. En ce sens, la langue est un 
moyen d’accès à une autre culture et de transmission des échanges et de 
l'information entre individus. Elle constitue un moyen de communication 
privilégié entre les membres d’une communauté, ou bien avec des membres 
d’une communauté étrangère. Pour parvenir à comprendre une culture, il ne 
suffit pas de communiquer en surface et d’avoir une facilité d’élocution 
superficielle. Il est important d’acquérir une compréhension systématique des 
relations structurelles entre la langue et la culture. C’est la base d’une vraie 


communication, d’une vraie interaction. 


L’accès à une culture implique donc la maîtrise de la langue. En d’autres termes, 
c’est la langue qui est la condition et la détermination de la culture, celle-ci est transmise 
au moyen de la langue et c’est grâce à celle-ci qu’on effectue 


l’enseignement/apprentissage et la prise de conscience de la culture. 


« Le langage n’est pas seulement un instrument de communication. C’est aussi un 


ordre symbolique où les représentations, les valeurs et les pratiques sociales 
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trouvent leurs fondements [...]. Les représentations et les valeurs à travers 
lesquelles une société construit sa vision du monde et son identité résident 
essentiellement dans le langage; celui-ci est ainsi l’agent fondateur de 
socialisation de l’individu et de son intégration à la culture. » 


(Ladmiral J., Lipiansky E. M., 1989 : 25) 


Evidemment, une des difficultés qui nuisent à l’acquisition culturelle se situe dans 
la capacité de maîtriser la langue, autrement dit la langue est le moyen nécessaire 
permettant la rencontre de l’autre comme l’a dit J. Duverger : « Les formes syntaxiques 
ne sont pas non plus innocentes, traduisant des manières de penser ou de s’émouvoir qui 
ne sont pas tout à fait semblables. » (1996 : 27). M. Abdallah-Pretceille, pour sa part, a 


aussi souligné cette idée, en constatant que : 


« Si les apprentissages linguistiques ont focalisé dans un premier temps 
l'attention, il conviendrait cependant d’éviter toute prise de position qui réduirait 
l’apprentissage des langues à la seule dimension linguistique. En effet, la maîtrise 
linguistique est susceptible de cacher une méconnaissance humaine et culturelle, 
qui se traduirait par la multiplication des quiproquos et des incompréhensions. 
Pour notre part, nous mettons essentiellement l’accent sur la culture et donc sur la 
communication ou sur la communication et donc sur la culture. En effet, culture 
et communication se soutiennent mutuellement et ne prennent sens que l’une par 


rapport à l’autre. » (Abdallah-Pretceille M., 1991 : 95) 


- La langue est enfin une condition de la culture. Elle est utilisée pour marquer 
l’appartenance d’une personne à une société. Certes, tout individu appartenant 
à une communauté, reçoit en partage une langue et une identité sociale et 
culturelle. C’est l’identité des sujets qui se construit à travers le langage, le 
non-verbal et les dimensions de la ritualisation sociale. On peut remarquer que 
les difficultés que les locuteurs ont proviennent du processus d’adaptation à 
des interlocuteurs qui n’ont pas les mêmes références, à des normes ou des 
pratiques langagières qui correspondent à des ancrages culturels. Si un 
individu étranger au groupe par exemple n’en parle pas la langue, il n’en sera 
pas compris. S’il en possède la langue mais s’il ne possède pas les clefs du 


fonctionnement social, 1l ne sera pas accepté socialement par le groupe. C’est 
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pourquoi, une communication efficace a besoin non seulement de ses aspects 
linguistiques mais surtout des aspects culturels que toute langue véhicule 
comme l’a remarqué L. Porcher : « La langue est tout entière marquée de 
civilisation, d’une part parce qu’elle est un produit socio-historique et d’autre 
part dans la mesure où elle est toujours d’abord une pratique sociale. 
Réciproquement, aucun trait de civilisation n’existe indépendamment de la 


langue. » (Porcher L., 1982 : 39) 


D'ailleurs, la langue a pour tâche de concrétiser la pensée. C’est à travers les mots 
que l’individu acquiert la culture de son groupe, découvre les valeurs des peuples. La 
culture que l’individu reçoit engendre progressivement un comportement, une manière de 
s’exprimer qui lui sont propres, sa « parole » comme l’a dit J.C. Beacco : « Il apparaît 
que l’attention portée aux mots en tant qu’ils sont la trace du culturel peut constituer un 
point de départ pour des activités pédagogiques dont certaines concernent l’épaisseur 


historique des mots. » (2000 : 139). 


Dans l’ensemble, la langue et la culture sont inséparables : une bonne 
connaissance de la langue est en relation étroite d’une bonne connaissance de sa culture. 
Il est nécessaire de maîtriser celle-ci pour comprendre la langue comme l’a remarqué F. 
Demougin : « Maîtriser une langue-culture revient à maîtriser un mouvement constant 
entre la reconnaissance et la subversion d’une identité communautaire dont la langue 
dans ses aspects strictement linguistiques ne constitue qu’un élément parmi d’autre. » 
(1999 : 9). Toutefois, l’apprenant lors de son apprentissage ne connaît pas de mécanismes 
sociaux qui l’aident dans l’appropriation de la langue-culture étrangère. Selon A. 
Martinet, « Apprendre une langue étrangère, ce n’est pas mettre de nouvelles étiquettes 
sur des objets connus, mais s’habituer à analyser autrement ce qui fait l’objet de 
communication linguistique. » (2003 : 12). Il importe de connaître les nuances qui 
existent dans une langue étrangère ainsi que les différents usages des mots selon les 


cultures. 
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2.2 La présence de la culture en classe de langue 


Comme nous avons susmentionné, la langue et la culture ont une relation étroite : 
la langue fait partie de la culture et la culture est imprégnée de la langue. Cette relation en 
didactique des langues permet d’une part de rendre compte de la diversité des pratiques 
linguistiques et langagières transmises dans les classes de langue. Elle établit d’autre part 
des objectifs et un programme à cette discipline. Effectivement, la classe de langue est un 
espace de contact culturel singulier dont l’objectif est de faire acquérir aux apprenants, à 
la fois une compétence linguistique et un savoir sur la culture étrangère, de comparer la 
culture étrangère à leur propre culture, de relativiser leur propre culture et d’opérer des 
changements dans l’attitude des apprenants vis-à-vis d’autres cultures. Ces changements 


dépendent des modifications des structures cognitives. 


« Ce sont précisément ces structures cognitives ou schèmes qui reflètent les 
significations culturelles communes-frontières que l’étude de la culture devrait 
modifier. Les schèmes qui incarnent le sens qu’ont les individus de leur propre 
identité ethnique déterminent la manière dont ils appréhendent d’autres cultures 
et le sentiment ethnique d’autres personnes ; ce sont ces schèmes qui doivent 
changer si l’on veut obtenir une modification dans la façon dont ces individus 
perçoivent les autres, et dans leurs attitudes vis-à-vis d’eux. » 


(Byram M., 1992 : 154) 


Du point de vue de la pratique, on peut constater que dans les pratiques 
d’apprentissages, le linguistique plutôt que le langagier, a encore la primauté. Les 
enseignants ont centré leur travail sur la grammaire, le lexique. Ils semblent accorder peu 
d'importance à l’étude de la culture. Pour les apprenants, il importe de connaître la 
langue avant de remarquer des aspects culturels. L'enseignement de culture se caractérise 
donc « par une dissymétrie entre la forme de présence de la langue et celle de la culture. » 


(Beacco J.C., 2000 : 66) 


- La première dissymétrie se manifeste à travers l’objet d’enseignement : listes 
des mots les plus fréquents, listes de comportements communicatifs 


transformés en actes de paroles, la description des besoins langagiers et des 
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domaines d’utilisation de la langue étrangère. 


- La seconde dissymétrie se trouve dans la façon d’introduire les contenus. En 
effet, dans la classe de langue, l’enseignant utilise un échantillon linguistique 
pour enseigner la langue aux apprenants. Cet échantillon de langue est 
complété par le manuel, la grammaire de référence, les supports pédagogiques 
ou les dictionnaires. Ainsi, l’enseignant n’est plus le simple locuteur mais un 
médiateur qui a pour mission de développer chez ses apprenants le goût des 
langues, le besoin de connaître l’autre, la volonté de s’émanciper en se référant 


aux principes et aux valeurs provenant de la langue qu’il apprend. 


«La didactique des langues doit dépasser le simple objectif de développer les 
compétences linguistiques des apprenants afin d’enrichir les représentations et les 
attitudes à l’égard des pays et des habitants dont ils apprennent la langue. 
L'utilisation d’une langue en situation réelle implique une connaissance de la 
société sous tous ses aspects : réalité actuelle, arrière-plan historique, codes 


comportementaux, valeurs morales, etc. » (Colles L., et al. 2005 : 135) 


2.3 Identité, représentations sociales et stéréotype en communication 


2.3.1 Identité sociale 


A travers l’analyse susmentionnée, on aperçoit les nouvelles orientations 
didactiques qui sont centrées sur le rapport unissant langue et culture. Certes, les sciences 
de communication et la didactique des langues ont montré que toute rencontre avec 
l’ Autre implique un partage de systèmes symboliques différents d’ordre culturel (identité, 
représentation, etc.). Dans le domaine de la didactique des langues étrangères, les notions 
d’identités, de représentations sont importantes car elles problématisent la relation que 
l’apprenant conserve d’une part avec la culture étrangère enseignée et d’autre part avec sa 
propre identité comme l’a écrit E. Bautier : « Etudier le langage, les catégories de 
classement utilisées, c’est donc aussi étudier le type de rapport au monde qu’entretient le 


sujet en fonction de sa place sociale et de son histoire personnelle. » (1995 : 211) 
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Le phénomène identitaire est d’abord considéré comme un processus qui met en 
jeu des aspects relationnels, interactionnels et dynamiques. Ce processus est 
effectivement élaboré à travers l’image de soi dans son rapport à l’Autre et à la société. 
L’individu fait face constamment aux épreuves de la vie qui l’incite à modifier son 


système identitaire afin de s’adapter comme l’a noté E. Bautier : 


« L'analyse des pratiques langagières permet d’étudier différentes manifestations 
de cette identité, du moins telle que le locuteur (es) la représente. Celle-ci est, 
bien évidemment, présente dans les rôles construits dans l’interaction, rôles 
imposés et/ou négociés par les différents interlocuteurs, mais elle l’est aussi dans 
les conduites langagières utilisées (en particulier, les différents actes de parole et 
de discours). Elle est généralement présente dans la mise en œuvre des formes 
linguistiques et langagières qui marquent l’appartenance d’un sujet à un groupe. » 


(Bautier E., 1995 : 210) 


Dans sa vie sociale, chaque individu se manifeste effectivement les multiples 
facettes avec lesquelles il s’engage avec autrui et la société. L'influence normative des 
groupes sociaux auxquels il appartient pèse sur lui et lui donne un sentiment de sécurité, 
de confiance et par conséquent constitue un noyau de son identité sociale. Il est amené à 
assumer des rôles qui varient en fonction des attributions que lui confère son âge, son 
sexe, sa profession, etc. Il a toujours des stratégies pour s’adapter à ces rôles comme 
avocat, étudiant à l’université, président dans une entreprise ou un aspect parmi d’autres 
de sa personnalité en fonction du contexte. En général, tous ces systèmes de conduites 
sont rattachés à un code d’honneur. L’observation de ce code permet aux individus 


d’assurer leur statut social et leur reconnaissance par le groupe. 


A travers le jeu interactionnel permanent, ce sujet se construit constamment, se 


définit lui-même, mais aussi est défini et reconnu par autrui et la société qui l’entoure. 


« L'identité sociale tend donc à s’adapter et à se montrer conforme aux normes, 
aux valeurs et aux modèles sociaux (à part si le sujet cultive une identité 
d’original, d’excentrique, de marginal) ; elle est façonnée par les représentations 
et les codes culturels, projetés dans les attentes et les jugements d’autrui. » 


(Lipiansky E.M., 1992 : 21) 
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Le rôle des interactions est fondamental parce que le sujet ou individu se trouve 
affronté au regard de l’ Autre en fonction du contexte, à des modèles culturels, et sociaux 
différents face auxquels il se trouve dans l’obligation de se déterminer. Ce processus 
donne à l’identité sociale un aspect évolutif permettant sa reconstruction dans les 
engagements de l’individu à travers les interactions sociales qui permettent de mieux 


évaluer lui-même et les autres. 


« Tous les apprenants, par la langue qu’ils parlent, portent en eux les éléments 
visibles et invisibles d’une culture donnée. Aïnsi, dès le jeune âge, il se 
développe chez les apprenants des représentations collectives et des 
représentations individuelles. D’une part, ils s’approprient progressivement les 
croyances dominantes et les modes de pensées qui s’imposent dans leur groupe 
familiale et social. D’autre part, 1ls sont conscients des rapports de force dans leur 
environnement physique et social. Ils deviennent sensibles aux changements. » 


(Zarate G., Gohard-Radenkovic., 2003 : 57) 


2.3.2 Représentations sociales 


On constate que, à l’heure actuelle, la rencontre entre individus relève les 
caractéristiques des rencontres interpersonnelles et la communication y est médiatisée par 
les représentations. Selon E. M. Lipiansky (1989), ces représentations sont des 
représentations sociales qui ne résultent pas seulement des perceptions et des projections 
individuelles mais qui s’ancrent dans un imaginaire social, fruit de l’histoire entre 
groupes ethniques ou nationaux. En ce sens, W. Doise a aussi noté : « Une représentation 
sociale consiste toujours à ancrer nos connaissances dans un monde de valeurs sociales 
hiérarchisées résultant des positions asymétriques occupées par des groupes et individus 


dans un champs social. » (1990 : 114). 


En effet, les représentations sociales jouent un rôle essentiel dans l’interaction car 
elles se manifestent sous forme de connaissance socialement élaborée et partagée qui a 
une visée pratique et qui contribue à la construction d’une réalité commune à un 
ensemble social. Comme l’a écrit G. Vignaux, ce sont des « modes de régulation de cet 


échange et ces modes de régulation peuvent être alors considérés comme une sorte de 
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métasystème intervenant en permanence sur nos organisations cognitives. » (1991 : 229- 
230). Ces savoirs partagés fonctionnent comme autant de système d’interprétation de la 
réalité et aboutissent à des conduites particulières ou collectives. Par ailleurs, ils 
autorisent et favorisent les interactions interindividuelles dans le cadre de communication 


comme l’a remarqué G.N. Fischer : 


« La représentation est un processus d’élaboration perceptive et mentales de la 
réalité qui transforme les objets sociaux (personnes, contextes, situations) en 
catégories symboliques (valeurs, croyances, idéologies) et leur confèrent un statut 
cognitif permettant d’intégrer les aspects de la vie ordinaire par un recadrage de 
nos propres conduites à l’intérieur des interactions sociales. » 


(Fischer G.N., 1987 : 118) 


Les représentations sociales sont également considérées comme des « guides pour 
l’action » (Abric J.C., 1994 : 13) qui, en orientant les pratiques des sujets et les relations 
sociales, permettent un pré-décodage de la situation à laquelle se trouve confronté un 
acteur et qui demandent une réaction immédiate de ce dernier. Selon C. Bonardi et N. 
Roussiau (1999), analyser une représentation, c’est tenter de comprendre et d’expliquer la 
nature des liens sociaux qui unissent les individus, des pratiques sociales qu’ils 
développent. Effectivement, le locuteur en contact avec les autres a tendance à interpréter 
la réalité de l’autre, afin de mieux la comprendre, par le biais des catégorisations dont il 
dispose dans son propre système, à classer les différences selon un principe qui lui est 
familier et qui se conforme à son univers habituel comme le dit H. Boyer : « Toute 
représentation implique une évaluation qui oriente la représentation dans le sens d’une 
stigmatisation, c’est-à-dire d’une appréciation négative, d’un rejet et s’agissant d’un 
individu ou d’un groupe, en fin de compte d’une discrimination. » (2001 : 42). Dans la 
même perspective, selon N. Auger (2007), c’est le jugement de valeur sur la façon de 
parler qui est vu comme une attitude du locuteur, une représentation qui va être dite pour 
mettre à distance l’autre. Le locuteur ne s’intéresse pas à la dimension représentationnelle 
des savoirs partagés. Une représentation renvoie à un ensemble de connaissances 
partagées et assimilées, par le groupe concerné. La négligence de ces connaissances 


aboutit d’une part à la menace de face des interactants et influence d’autre part 
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l'efficacité du processus communicatif. Ainsi, on peut remarquer que les représentations 
sociales sont en relation avec les comportements et attitudes des utilisateurs de la langue. 
Elles n’impliquent pas seulement des interprétations intersubjectives, mais aussi les 
relations entre personnes qui impliquent leur investissement affectif dans la 


communication. 


« La sociolinguistique est inséparablement une linguistique des usages sociaux de 
la/des langue(s) et des représentations de cette/ces langue(s) et de ses/leurs usages 
sociaux, qui repère à la fois consensus et conflits et tente donc d’analyser des 


dynamiques linguistiques et sociales. » (Boyer H., 1990 : 104) 


D'ailleurs, les représentations sociales ont pour mission de nous conduire à penser 
la réalité quotidienne et de nous orienter en nous donnant des interprétations particulières 
du monde physique et social. Elles présentent effectivement des indications, une prise de 
position ou une vue à travers lesquelles un sujet examine et interprète les événements et 


les situations pour pouvoir communiquer avec autrui. 


« La représentation ne sont pas simplement des images stabilisées propres à des 
sujets, ou à des communautés, mais des visions du monde qui apparaissent, sont 
négociées, éventuellement imposées, transformées, reformulées sans cesse dans 
les interactions situées entre acteurs sociaux et de savoirs élaborés en commun 


dans la pratique quotidienne. » (Mondada L., 1998 : 127-147) 


En ce qui concerne l’enseignement/apprentissage de langue étrangère, les 
représentations ne portent pas simplement sur les langues et les usages linguistiques, 
mais aussi sur les relations entre soi et les autres. Elles influencent les procédures et 
stratégies que mettent en œuvre ceux qui les apprennent. Selon H. Boyer (1997), ces 
représentations peuvent être porteuses aussi bien de valorisation, de sécurisation, de 
sublimation, que de dévalorisation, d’insécurisation et de culpabilisation. Il est donc 
nécessaire que la formation des étudiants en langues étrangères à mieux apprendre 


revienne à faire évoluer ces représentations. 


« Dans la conversation il s’agit d’un sens social, négocié entre les interlocuteurs 


et référé par le langage à des schèmes qui existent dans la culture du groupe en 
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tant que ressources collectives, par exemple sous la forme de formules 


x 


stéréotypées, et qui sont théoriquement accessibles à tous les membres du 


groupe. » (Py B., 2000 : 6) 


2.3.3 Stéréotypes en communication 


Chaque société a une représentation d’elle-même et une représentation de 
l'étranger. Ces représentations ne sont pas objectives. Quand nous voyons notre société et 
des autres en fonction des héritages que nous recevons, surgissent les stéréotypes, un 


phénomène répandu de la représentation de la réalité. 


D’après L. Bardin, le stéréotype est défini comme « une composition sémantique 
toute prête, généralement très concrète et imagée, organisée autour de quelques éléments 
symboliques simples, qui vient remplacer ou orienter l’information objective ou la 
perception réelle. Structure cognitive acquise et non innée, le stéréotype plonge ses 
racines dans l’affectif et l’émotionnel. » (1980 : 51). Dans cette perspective, le stéréotype 
semble jugé comme une construction symbolique simplificatrice et une image souvent 
construite par l’imaginaire que la majorité des membres d’une société ont en commun et 
qu'ils considèrent comme justes. Il fonctionne à l’intérieur des processus de construction 
de la connaissance et conduit à percevoir l’étranger à travers les représentations toutes 
faites portées par la culture à laquelle on appartient. Concernant ce point, L. Porcher 
confirme aussi que « Les stéréotypes existent au plus profond de nous, nous ont été 
légués comme un héritage irréfléchi, allant de soi, évident. Ils font donc partie de notre 
capital social et culturel. En tant que tels ils possèdent une identité propre, ils font 


inévitablement partie de la réalité sociale. » (1995 : 64). 


Chaque individu à travers son processus de prise de parole se définissant par son 
style ou sa personnalité et par son inscription dans des groupes ou communautés, où la 
catégorisation sociale et stéréotypes varient en fonction du contexte. Effectivement, les 
hommes ont en tête une image préétablie qui suscite une certaine attente. Lors du contact 
avec des autres, ils ont tendance normalement à organiser l’information provenant de leur 


environnement selon des critères, de leurs besoins et de leurs valeurs. Ils sélectionnent les 
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informations nouvelles qui viennent confirmer cette attente. Celles-ci sont mieux perçues 
et mémorisées dans la mesure où elles s’assimilent plus aisément aux conceptions 


stéréotypées préexistantes comme le souligne M. Bekombo : 


« Le stéréotype se construit généralement sur l’un des éléments constitutifs du 
sujets tributaire d’une identité ; celui-ci est alors perçu d’un point de vue 
analytique, comme objet fragmenté dont les composantes de type physique ou 
moral, sont isolément soumises à des appréciations normatives, en vue, chaque 


fois, d’une caractérisation globale de l’objet. » (Bekombo M., 1983 : 41) 


Lorsque les stéréotypes ne fonctionnent pas pour les personnes avec qui ils entrent 
en contact, ils les écartent, mais ils ne les éliminent pas et ils peuvent toujours les 
ressortir face à des comportements qu’ils ressentent comme étranges. Dans ce cas, selon 
F. Demougin (2010), les stéréotypes constituent un pont entre domaine cognitif et 
domaine culturelles : son maniement relève à la fois de la maîtrise du schème interprétatif 
donné, des relations culturelles instituées et de son dépassement, au cœur d’une 
dialectique entre le maintien et le rejet. D'ailleurs, D. Moore (2004) ajoute également que 
les stéréotypes jouent un rôle de clefs d’interprétation, non pas pour rendre compte d’une 
situation, mais pour la rendre signifiant. Il importe d’après J.P. Leyens (1996) de prendre 
en compte leur utilité ou leur nocivité dans la construction et la pérennisation des 


relations interindividuelles et intergroupales. 


Dans le processus d’enseignement/apprentissage des langues étrangères, surtout 
du FLE, on constate que les savoirs des apprenants d’une langue étrangère sur la culture 
de la langue cible ne se réduisent pas à une page blanche. Ils disposent de savoirs 
préalables sur la langue cible. De plus, toutes les langues possèdent des formules 
rituelles, sortes de normes implicites correspondant à des usages concrets qui les 
déclenchent systématiquement. L'utilisation de ces expressions exclut le hasard car il 
s’agit effectivement d’une partie de la signification ou d’une représentation simplifiée et 
courante qui permet une communication optimale dans la mesure où elle véhicule de la 


norme sociale. 


76 


Il est nécessaire de se nouer entre la construction de connaissances linguistiques et 
culturelles et les représentations des apprenants sur le pays ou le peuple dont ils 
apprennent la langue car l’apprentissage d’une langue étrangère signifie apprendre une 
culture nouvelle, des modes de vivre, des attitudes, des façons de penser, une logique 
autre, nouvelle différente et comprendre les comportements individuels. Selon J. Girardet 
(1992), parler une langue, c’est effectivement dire autrement, donc vivre et sentir 
autrement. Cet objectif ne demande pas simplement d’apprendre des formulations 
préférentielles mais surtout de connaître les représentations qu’ont les Français sur un 


certain nombre de sujets qu’ils s’appliquent à eux-mêmes et qu’ils peuvent appliquer aux 


a 


autres. La connaissance stéréotypique « permet de relier tout message reçu ou produit 


a 


l'univers des expériences familières et d’ainsi comprendre un comportement singulier 
partir d’elles. » (Demougin F., 2010 : 82). De plus, comme les stéréotypes sont une forme 
de représentation étroitement liée à la perception d’autrui, ils peuvent et doivent 
participer à un enseignement visant l’élaboration d’une compétence culturelle chez 
l’apprenant. En ce sens, la prise en compte des stéréotypes amène l’apprenant à se 
pencher non seulement sur la culture étrangère, mais aussi sur sa propre culture 
maternelle qui joue un rôle des filtres pour les interprétations de la culture et de la langue 


étrangère comme le souligne F. Demougin : 


« Apprendre une langue (étrangère ou seconde) va de fait consister pour 
l’apprenant à élaborer, à partir de son interaction avec le matériau linguistique et 
langagier contextualisé qu’il rencontre, un nouveau système explicatif, en 
corrélation interne avec le système de sa langue maternelle (ou de l’usage 
ordinaire de sa langue), et en corrélation externe avec les systèmes explicatifs de 


ses interlocuteurs. » (Demougin F., 2008 : 103) 


En outre, il est également important de considérer le stéréotype dans la perspective 
ouverte en prenant compte la catégorisation sociale et les jugements de valeur liés aux 
catégories. En effet, le stéréotype est un élément incontournable de l’interaction sociale. 
L'apprentissage d’une langue et une culture étrangère exige un processus de décentration 
positive par rapport à sa propre communauté et par rapport aux représentations et aux 


pratiques qui y sont en vigueur. La prise de conscience de ses propres stéréotypes, la 
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découverte des stéréotypes véhiculés par la culture étudiée ou le pays d’accueil a pour but 
de favoriser souvent le processus d’acculturation, entre autres linguistique, de permettre 
aux apprenants de se socialiser car c’est pour eux un processus constant d’identification 
de soi par le détour de l’autre et de l’autre par rapport à soi. Dans ce cas, l’enseignant de 
FLE ne doit pas seulement enseigner la langue et la culture, mais aussi montrer comment 
la culture maternelle des élèves entre en interaction avec la culture d’un natif du français 


ou celle d’un francophone. 


« L'enseignant comme tout individu est lui aussi porteur d’une vision du monde 
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subjective - que pour mettre en question leur ”neutralité” : le véritable enjeu, dans 
une éducation interculturelle, serait alors de construire des représentations 
intersubjectives négociables à l’intérieur de la relation avec l’autre et dans 


lesquelles il puisse aussi se reconnaître. » (De Carlo M., 1998 : 86) 


D'ailleurs, il importe également que la classe de langue soit considérée comme un 
lieu où les représentations de la culture nationale, étrangère sont mises à jour, analysées, 
objectivées. Tout enseignant veut transmettre la réalité de la culture et de la langue qu’il 
enseigne. Selon M. De Carlo (1998 : 103), « le but n’est pas de monter ou démonter un 
mécanisme, mais de comprendre des gens, d’entrer en contact avec eux, de retrouver leur 
comportement et dans leur mentalité des éléments familiers, d’en découvrir de nouveaux. 
Bref, insensiblement l’observation de la culture de ces gens, par le biais de leur langue, 


va mobiliser leur intérêt. ». 


Dans l’ensemble, la langue et la culture se soutiennent mutuellement et ne 
prennent sens que l’une par rapport à l’autre au cours de l’enseignement de la 
compétence de communication. Par ailleurs, la notion d’identité, les phénomènes 
représentationnels et les stéréotypes dans ce processus nous amènent à considérer que 
l’enseignement d’une langue étrangère ne peut être neutre pour les apprenants parce que 
derrière un ensemble de mots ou de connaissances linguistiques à acquérir, ils 
aperçoivent un monde qui vit, qui communique, qui parle en un mot, qui existe et que 


«en situation scolaire, apprendre c’est travailler sur et avec des représentations, 


représentations sociales et représentation métacognitives, c’est nommer et par là, 


78 


construire et modifier des catégorisations. » (Bautier E., 1995 : 212). C’est à ce moment- 
là que la langue qu’ils étudient perd sa carapace de matière universitaire, matière à 


examens et devient un objet vivant. 


L’acquisition de trois facteurs susmentionnés a pour mission d’objectiver le propre 
capital culturel des apprenants, de mettre en questions leur neutralité et se construire des 
représentations intersubjectives à l’intérieur de la relation à l’autre. Pour ce faire, 1l nous 
est donc nécessaire d’ouvrir une fenêtre sur un paysage culturel différent et sur la 
perception de l’altérité au cours du processus d’enseignement/apprentissage des langues 
étrangères comme l’a remarqué M. Abdallah-Pretceille : « Apprendre à voir, à écouter, à 
être attentif à autrui, apprendre la vigilance et l’ouverture dans une perspective de 
diversité et non de différences renvoie à la reconnaissance et à l’expérience de l’altérité, 
expérience qui s’acquiert et se travaille. » (2003 : 14). Dans la même perspective, D. 
Chini a également noté : « Apprendre une langue étrangère suppose la gestion d’un 
ensemble complexe d’altérités multiples, ou plutôt d’une altérité multiforme, où le 
linguistique et le langagier, mais aussi le social et le culturel, le cognitif et l’affectif sont, 
pour reprendre la métaphore de E. Morin (1990), tissés comme autant de constituants 


hétérogènes inséparablement associés. » (2011 : 14). 


2.4 Nécessités d’un enseignement de la culture 


Nous savons que tout être est enraciné dans un vécu historique qui surdétermine 
en partie la façon dont il s'engage socialement et effectivement dans un acte affectif. 
Dans l’enseignement des langues étrangères, il importe de prendre en considération des 
interférences et des transferts dus à la culture première. Un apprenant n’est jamais, un 
débutant total lors de son apprentissage de la culture de la langue apprise. Il peut recevoir 
des connaissances relatives à cette culture dans sa propre langue à l’école et aussi au 
travers des médias. Enseigner une culture étrangère a donc pour tâche de conduire les 
apprenants à connaître de nouveaux systèmes de signification et les symboles qui s’y 
attachent comme l’a écrit F. Demougin : « Enseigner la culture, c’est moins se frotter à 


une culture littéraire française hiérarchisée que se construire, dans la langue qu’on 
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apprend et qui est forcément, même maternelle, celle de l’autre, une nouvelle médiation 
au monde. » (2008 : 106). De plus, il ne suffit pas de décrire des comportements, des 
artefacts et des institutions d’une culture étrangère qui ne sont pas nécessairement de 
nature langagière, 1l importe de mettre tous ces éléments dans l’aspect des significations 


acceptées à l’intérieur de la culture qu’ils incarnent et dont ils constituent des réalisations. 


Dans l’enseignement de la langue, il importe de prendre en considération des 
outils nécessaires à une vraie communication. Pour obtenir ce but, les échanges 
linguistiques doivent être insérés dans un contexte permettant d’identifier toutes les 


composantes d’une situation de communication. 


« Les énoncés ne sont pas indifférents les uns aux autres et ils ne se suffisent pas 
à eux-mêmes ; ils se connaissent les uns les autres, se reflètent les uns les autres 
(...). Un énoncé est rempli des échos et des appels d’autres énoncés, auxquels il 
est relié à l’intérieur d’une sphère commune de l’échange verbal. » 


(Bakhtine M., 1984 : 298) 


En effet, la même expression linguistique n’a pas forcément le même sens au 
milieu et à la fin d’un processus communicatif. L’exemple que J. Gumperz (1989) 
propose est l’expression « venez donc nous voir » qui forme une invitation. Si cette 
expression sert à terminer une conversation, elle en est une au milieu d’une conversation. 
L’étranger qui n’était pas au courant de cette convention socioculturelle pourrait 
interpréter le message verbal de façon erronée. M. Byram préconise que « L’étude de la 
culture à un rôle certain à jouer dans l’enseignement de la langue dans la mesure où les 
mots d’une langue étrangère renvoient à des significations à l’intérieur d’une culture 
donnée, créant ainsi une relation sémantique que l’apprenant doit comprendre. » (1992 : 


18). 


L'enseignement d’une langue dépend non seulement de la linguistique mais aussi 
de la pragmatique et de la sociolinguistique car la complexité de la communication 
demande certaines caractéristiques que la compétence linguistique ne peut égaler : 


l'adaptation du discours à la situation de communication, l’adéquation des interlocuteurs 
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aux normes sociales, leurs diverses stratégies de communications selon leur origine 
culturelle. Compte tenu des définitions de la compétence de la communication, les 
enseignants de langue offrent aux apprenants, à côté de la compétence grammaticale, les 
manières d’analyse grâce auxquelles un locuteur natif utilise une langue donnée pour 
établir une interaction sociale. Ces analyses ont pour mission de montrer aux apprenants 


des emplois pragmatiques de la langue propres à la culture en question. 


« Si former un sujet capable de communiquer, c’est-à-dire d’entrer en contact 
avec |’ Autre étranger, de mettre en commun, d’échanger avec lui des expériences 
singulières demeure l’objectif privilégié, avec la communication comme 
référentiel, la culture retrouve de l’importance, mais toujours un rôle de faire- 
valoir : elle est à la solde de la communication, comme elle était dans la 
mouvance de la littérature ou dans l’ombre de la langue. » 


(Galisson R., 1999 : 13) 


D'ailleurs, la classe de langue est le lieu de rencontre de la culture étrangère 
enseignée et celle de l’apprenant. Il n’est pas certes nécessaire de se limiter à enseigner 
dans l’absolu les pratiques culturelles mais de les comparer à la propre culture de 
l’apprenant. L’objectif de la pratique pédagogique est de permettre à l’apprenant d’une 
part de s’approprier dans une certaine mesure l’aspect identitaire qui régit le 
fonctionnement social des individus de la langue cible pour franchir la barrière culturelle 
et langagière et ne pas tomber dans les pièges des malentendus culturels. Et d’autre part 
par un enseignement contrastif, 1l vise à aider l’apprenant à mieux comprendre les 


spécificités de sa propre culture de référence. 


« Il existe un niveau de culture sous-jacent, caché, et très structuré, un ensemble 
de règles de comportement et de pensée non dites, implicites, qui contrôle tout ce 
que nous faisons. Cette grammaire culturelle cachée détermine la manière dont 
les individus perçoivent leur environnement, définissent leurs valeurs, et 
établissent leur cadence et leurs rythmes de vie fondamentaux. Nous sommes, 
pour la plupart, totalement inconscients ou seulement superficiellement 


conscients de ce processus. » (Hall ET., 1984 : 14-15) 


En cela, l’enseignant a pour mission d’être un modérateur culturel en analysant au 
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profit des apprenants, la relation particulière entre l’environnement culturel de son 
enseignement et la langue ainsi que la culture qu’il enseigne. De telles pratiques 
aboutissent progressivement à une prise de conscience des valeurs de sa propre culture, 


de la culture étrangère chez l’apprenant. 


« Enseigner une culture étrangère, c’est permettre aux élèves de connaître de 
nouveaux systèmes de signification et les symboles qui s’y attachent, c’est leur 
fournir l’occasion d’acquérir de nouvelles compétences, et leur donner à réfléchir 


sur leur propre culture et leur compétence culturelle. » (Byram M., 1992 : 69) 


Dans l’ensemble, le processus de l’enseignement des langues étrangères en classe 
de langue comprend des références explicites et implicites à l'ensemble culturel dont on a 
extrait la langue en question. Il est donc indispensable de prendre en compte la culture de 
la langue cible dans ce processus. Cette prise en compte permet de s’approprier non 
seulement à la langue cible mais aux aspects culturels qu’elle véhicule. S’il n’y a pas de 
culture sans la langue, il n’est pas, non plus de langue sans culture. D'ailleurs, 1l est aussi 
nécessaire selon F. Démougin (2009) de se demander comment travailler conjointement 
les compétences linguistiques, discursives, référentielles et socioculturelles à partir de la 
« culture » entendue comme contextualisation des savoirs et de la connaissance, comme 
un processus dynamique de rapport au savoir, comme le produit d’une interaction, 


toujours en création et en devenir, au fil des expériences de l’individu. 


En bref, l’enseignement d’une langue se produit toujours dans un contexte de 
contacts entre plusieurs cultures. On n’enseigne jamais une langue à travers un simple 
contenu linguistique car toute langue véhicule avec elle une culture et «tout 
comportement verbal est régi par des normes sociales qui déterminent les rôles des 
participants, les droits et devoirs à l’égard d’autrui, les sujets de discussion autorisés, les 
façons de parler appropriées et les manières d’introduire l’information. De telles normes 
sont spécifiques à un contexte et à un réseau d’individus donnés. » (Gumperz J., 1989 : 
69). Toujours selon cet auteur, comprendre le rôle de la langue dans l’éducation et dans le 
processus social en général, nous devons commencer par mieux comprendre comment 


signes linguistiques et savoir social interagissent dans le discours. Cela requiert une 
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perspective nouvelle sur les aspects à la fois linguistiques et sociaux des processus de 
communication. Dans ce sens, il s’agit d’une part de sensibiliser l’apprenant à des 
normes  interactionnelles propres à la situation de classe, aux échanges 
enseignants/apprenants et apprenants entre eux pour la pratique de l’oral. Et d’autre part, 
il importe également de prendre en considération à la fois les fonctionnements sociaux de 
la langue, objet d’enseignement/apprentissage, et ses fonctionnements culturels : le désir 
de dire va de pair avec le désir d’apprendre à dire car la langue est considérée comme un 
vecteur des représentations que les apprenants se font de l'autre culture, et un moyen pour 


appréhender la culture étrangère. 


En outre, apprendre une langue n’est pas uniquement synonyme d’ouverture aux 
autres mais comme l’a dit M. Byram : « La véritable signification de cette expression est 
que l’apprentissage de la culture qui résulte de l’apprentissage de la langue élargit les 
horizons. » (1992 : 18). Pour ce faire, la classe de langue vise d’une part à ouvrir les 
horizons sur un paysage culturel différent et sur la perception de l’altérité ; et d’autre 
part, selon F. Demougin (2008), à donner son espace à la langue ordinaire en continuum 
avec la langue apprise, de promouvoir un « trajet de langue » avec les creux de ce qui ne 
« parle » guère ou qui parle mal car l’apprenant se trouve mis en face à la langue d’autres 
individus, à leur façon spécifique de concevoir le monde et de l’affronter. Dans ce cas, 
les connaissances des rituels conversationnels de la langue cible sont considérées comme 


une des conditions nécessaires qui facilitent l’accès à la culture étrangère des apprenants. 


3. Rituels de la communication en interaction exolingue 


3.1 Définition des rituels 


Tout discours est socialement et culturellement situé. Il est le résultat des règles 
des données qui varient d’une société à l’autre, voire à l’intérieur d’une même société, 
selon l'âge, le sexe, l'origine sociale ou géographique des interlocuteurs. Effectivement, 
toute société a des manières qui lui sont propres dans différents domaines. Le processus 
d'échange communicatif est également gouverné par un ensemble de savoirs 


pragmatiques et socioculturels qui varient d’une langue-culture à l’autre. Les membres de 
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chaque groupe social qui se rencontrent et communiquent ne partagent pas forcément les 
mêmes conventions de conversation, d'interprétation et possèdent des habitudes qui leur 
sont propres et permettent souvent de décoder les appartenances socio-culturelles. Ce 
n'est que récemment que les linguistes ont commencé à s'intéresser à la façon dont la 
langue est utilisée concrètement dans les diverses situations de la vie quotidienne. Divers 
travaux dans le domaine de l’ethnographie de la communication ont véritablement 
montré combien les variations entre différentes cultures affectent la façon dont les sujets 
parlants conçoivent et organisent les différents échanges communicatifs. La variable 
culturelle va constituer l’ancrage de tout essai d’une véritable communication qui 
implique non seulement l’existence d’un code commun aux interlocuteurs mais aussi des 


« rituels d’interaction » qui contribuent à faciliter et à réguler les rapports sociaux. 


Il existe de nombreux points de vue concernant la définition du rituel en fonction 
des horizons théoriques. En effet, les rituels étaient auparavant analysés dans le contexte 
de la religion, des structures et des valeurs d’une société. Ils étaient considérés ensuite 
comme des textes dans une approche herméneutique. Récemment, ils sont étudiés 
principalement sous l’angle des pratiques rituelles pour la symbolisation culturelle et la 
communication sociale. Selon ce point de vue, les rituels se trouvent parmi les formes 
d’expression et de représentation les plus efficaces de la communication et sont la 
constituante fondamentale de toute interaction sociale. Les travaux de E. Goffman portant 
sur les études relatives à l’interaction à partir d’observations faîtes de scènes de la vie 
quotidienne, à l’ordre normatif et aux relations liant les différents éléments d’un système 
peuvent nous montrer les difficultés des communicants lors de l’échange verbal. Cet 
auteur considère la société comme une structure réalisée d'interaction et de 
communication verbale entre ses différents membres. D'ailleurs, il suggère que toute 
activité communicative dépend d’un format de production qui établit les façons dont on 
participe à l’événement. E. Goffman remarque que les partenaires exercent l’influence 
réciproque sur leurs actions respectives lorsqu'ils sont en présence physique immédiate 
les uns en face des autres. Ils ont certes tendance à utiliser des modèles d’adaptation aux 
règles qui contiennent la conformité, l’esquive, les déviations, les infractions excusables, 
les violations flagrantes, etc. et qui demandent d’avoir un ménagement réciproque 


conduisant à un « ordre rituel ». 
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Dans La mise en scène de la vie quotidienne, E. Goffman définit que « le rituel est 
un acte formel et conventionnalisé par lequel un individu manifeste son respect et sa 
considération envers un objet de valeur absolue, à cet objet ou à son représentant. » 
(1973 : 73). L'auteur a effectivement donné une définition assez simple sur le rituel. Il 
aborde « le respect » envers un objet de valeur absolue. Toutefois, cette valeur n’est pas 
encore précisée ; elle est peut-être un autre individu. On constate ainsi que les 
élaborations conceptuelles quant au rituel d’E. Goffman sont très ténues ; seule l'idée 
d'une monstration du respect est évoquée en quelques lignes : « J’emploie le terme rituel 
parce qu’il s’agit ici d'actes dont le composant symbolique sert à montrer combien la 
personne agissante est digne de respect, ou combien elle estime que les autres en sont 
dignes. » (Goffman E., 1974: 21). Concernant la définition du terme rituel, A.R 
Radcliffe-Brown affirme que : « Il existe une relation rituelle dès lors qu’une société 
impose à ses membres une certaine attitude envers un objet, attitude qui implique un 
certain degré de respect exprimé par un mode de comportement traditionnel référé à cet 


objet. » (1968 : 123). 


En observant cette idée, on s’aperçoit que c’est la société qui commande aux 
participants du processus de l’échange conversationnel d’avoir une certaine attitude 
appropriée à un objet. Les participants ne peuvent pas se comporter n’importe comment. 
Ils devront sans le vouloir suivre certaines règles afin de bien garantir le déroulement de 
la conversation. Ces règles apparaissent dans la définition du terme « rituels » de D. 
Andre-Larochebouvy comme « Les ensembles réglés et traditionnels de comportement 
gestuels et langagiers destinés à produire un certain effet non directement lié à leur 
structure logique.» (1984: 187). Selon l’auteur, les rituels de la conversation se 
composent de comportements et d'expressions stéréotypés, fixés, figés permettant aux 
intervenants de la conversation de satisfaire aux règles sans avoir besoin d’improviser, 
d'imaginer. Par ailleurs, 1ls assurent également à ces derniers le maintien de l’ordre social 
et leur reconnaissance mutuelle en tant que membres respectables de la société. 
Effectivement, les intervenants lors des contacts en face-à-face ou médiatisés avec les 
autres ont tendance à extérioriser leur canevas d’actes verbaux et non verbaux qui leur 


permettent d’exprimer leur point de vue sur la situation et sur eux-mêmes. D'ailleurs, D. 
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Andre-Larochebouvy partage également le fait qu’il existe toujours des règles, nommées 


des règles tactiques comprenant les règles de cooccurrence et les règles de congruence, 


qui ont un grand impact sur le comportement des participants et qui régissent le cours de 


la conversation. 


Les règles de cooccurrence sont linguistiques. Elles concernent la sélection 
lexicale et le choix des structures syntaxiques. Etant donné une situation, des 
rôles et des relations de rôles, étant donné une formule adaptée prononcée par 
un locuteur, la réponse de l’interlocuteur doit être choisie dans une liste 
présentant les mêmes caractères stylistiques. Cette règle peut être bousculée 


par plaisanterie. 


Les règles de congruence concernent l’adaptation des formules rituelles aux 
rôles et aux relations des rôles de participants. Le même locuteur utilise des 
formules de salutation différentes selon qu’il s’adresse à tel ou tel membre de 
sa famille, à un ami, à un collègue de travail, à un commerçant qu’il ne connaît 
pas, à un supérieur hiérarchique, etc. Cela veut dire que ces règles représentent 
les paroles prononcées en rapport avec les interlocuteurs, dans un contexte 
particulier, en référence à une situation, à un temps et un lieu spécifique, afin 


d’être performatifs. 


D. Andre-Larochebouvy (1984) a également proposé certaines formules rituelles 


qui varient en fonction de la situation selon le schéma suivant : 


officielles 
non officielles 


professionnelles 
publiques non professionnelles 
Situations privées 


Observant le schéma de D. Andre-Larochebouvy, on peut remarquer que les 


acteurs sociaux possèdent un certain savoir des enjeux des pratiques sociales qui oriente 


nécessairement la dynamique de leurs rapports. Ce savoir représente des connaissances 
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qui sont exprimées dans un contexte rituel par l’entremise de divers symboles concrets. 
Effectivement, lors de l’échange communicatif, on se trouve toujours dans diverses 
situations de communication dans lesquelles on aura un rôle, un style différent et se 
comportera de façon variée pour établir mutuellement les conditions de notre agir et 
s’assurer d’un cadre commun d’interaction. En fait, on ne pourra pas réagir 
identiquement d’une situation à l’autre car notre identité ainsi que l’image que nous 
donnons de nous-mêmes conditionnent en grande partie la place que nous occupons dans 
un milieu social, et dans nos relations avec les autres. Il est aussi mal venu de traiter avec 
familiarité quelqu'un dont le statut social est élevé que d’adopter un comportement trop 
formel avec un égal. C’est pourquoi, nos apports à la conversation se rapportent 
essentiellement à la situation. Chaque description de ces apports doit s’adapter à ce 


rapport. 


« L’appartenance du sujet à différentes catégories sociales, sa situation dans une 
culture, le poids de son histoire ont modelé sa vision du monde et font de lui le 
centre de valeurs, croyances, représentations qui forment son cadre de référence 
idéologique repérable dans ses pratiques discursives. » 


(Gschwind-Holter G., 1981 : 20) 


Il est ainsi indispensable de comprendre et appliquer des rituels de façon 
appropriée à chaque moment où on parle car les rituels apparaissent comme des stratégies 
communicatives. [ls fournissent d’une part à chaque participant des expériences 
exceptionnelles soutenues par l’introduction d’agents et d’idiomes spécifiques, les bases 
tangibles pour la construction de leurs sentiments individuels et les contextes irrécusables 
permettant une réévaluation conventionnelle des relations coordonnées. Ils cadrent 


d’autre part les actions sociales et les conversations qui les animent : 
«On déploie des stratégies de défense et de protection. Celles-ci peuvent être 
différentes d’un individu à un autre. Mais lorsqu'elles prennent une forme stable 


pour devenir, dans certains cas, une conduite quasi-obligatoire, elles constituent 


alors des rituels. » (Picard D., 1996a : 29) 


Dans l’ensemble, l’auteur propose les règles tactiques telles que les règles de 
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cooccurrence et les règles de congruence qui ont un rôle indispensable dans les échanges 
conversationnels. Elles permettent aux participants de choisir au coup par coup en 
fonction des paramètres sociaux et psychologiques, de telle ou telle formule, de tel ou tel 


signal qui apparaissent le mieux adaptées à une stratégie en cours de conversation. 


D'ailleurs, on constate également que les rituels, selon la définition d’E. Goffman 
et D. Andre-Larochebouvy, se conforment à un certain format, plus ou moins souple, 
dépendent d’un savoir commun, d’une convention, d’un code qui régule le cours 
d'interactions. Par conséquent, le choix d’une formule plutôt qu’une autre indiquera la 
nature de la place attribuée aux interlocuteurs, haute, basse ou équivalente. D'ailleurs, la 
souplesse des rituels qui se manifeste au cours de l’échange langagier prouve leur 
diversité en fonction du contexte et qui a pour objectif de faciliter la communication pour 


les participants. 


3.2 Typologies des rituels 


Les rituels conversationnels se manifestent de façon variée en fonction de la 
situation de communication. Il s’agit de caractériser de différentes typologies de rituels 


de nombreux auteurs afin de montrer leur diversité. 


3.2.1 Les rituels chez Durkheim 


Il est d’abord important d’aborder la classification des rituels d’E. Durkheim 
(1968). Cet auteur s’est intéressé aux rituels religieux dans le cadre d’une étude sur Les 
Formes élémentaires de la Vie religieuse. I a divisé le rituel en deux classes : le rituel 
négatif et le rituel positif. Selon E. Durkheim, le premier est rattaché à la notion de culte 
négatif. Il se caractérise par la non-interaction, il signifie interdiction, évitement et écart. 
Il apparaît dans les cas de réserves du moi et le droit à la tranquillité. Quant au deuxième, 
il consiste en une sorte d’interaction avec le dieu. Ce type de rituel a d’une part pour 
mission d’établir un rapport au sacré de diverses façons par diverses offrandes. Et d’autre 


part, il affirme et confirme la relation sociale qui unit l’offrant au récipiendaire. 
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L’absence du rituel positif aboutit à une violation car selon E. Durkheim, le rituel est 


considéré comme une action qui favorise la cohésion sociale. 


3.2.2 Les rituels chez Goffman 


E. Goffman (1973) s’est ensuite inspiré de la notion de rituel chez Durkheim et de 
l’éthologie. Pour cet auteur, les rituels se répartissent dans deux catégories principales : 
les rituels confirmatifs (les salutations, les présentations) et les rituels réparateurs (les 
excuses, les justifications). Les rituels confirmatifs exigent de considérer le concept de 
« contact social ». Il y a contact lorsque des individus s’adressent simultanément l’un à 
l’autre, le savent simultanément. Ils consistent à rassembler des actes différents, partager 
un certain trait formel et un certain thème interpersonnel. Ils ont pour fonction de mettre 
en contact des individus, maintenir, instaurer et modifier une relation. Selon E. Goffman, 
l’acte confirmatif est aussi considéré comme une forme de réparation car ne pas réaliser 
les actes tels que saluer, complimenter, inviter, offrir pourrait offenser ceux qui en sont 
bénéficiaires. D’après cet auteur, le contact fait partie de « quelque chose de plus 
complexe, à savoir une rencontre sociale qui implique un échange de paroles ou d’autres 
rituels de reconnaissances et la ratification de cette participation mutuelle à une 


communication verbale déclarée. » (1973 : 80). 


En ce qui concerne les rituels réparateurs, ils constituent un modèle du 
comportement interpersonnel : à la suite d’un événement offensant qui demande une 
réparation, l’offensé peut réaliser de la part de l’offenseur une sommation qui amène à 
une offre de réparation, celle-ci peut être acceptée, d’où un remerciement en retour. 
Effectivement, les rituels réparateurs se présentent quand il existe un événement qui n’est 
pas compatible avec les valeurs sociales défendues et qui risque de troubler la relation 
dans le processus communicatif. Ils ont pour fonction de reconnaître l’offense réalisée, 
changer la signification de l’incident, équilibrer l’offense et rétablir entre participants un 
état rituel satisfaisant. Selon E. Goffman, « Le rituel est un des moyens d’entraîner 
l'individu [...] à être attentif, à s’attacher à son moi et à l’expression de ce moi, à faire 


montre de fierté, d’honneur et de dignité, à avoir de la considération, du tact et une 
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certaine assurance. » (1974: 41). Dans la même optique, P. Charaudeau et D. 
Maingueneau considèrent les rituels comme recouvrant « en grande partie ce que l’on 
appelle communément politesse (manières de table, façons de se tenir ou de se vêtir, mais 


aussi manifestations discursives : salutations, remerciements, excuses...). » (2002 : 509). 


3.2.3 Les rituels chez Picard 


D. Picard (1998) trouve son inspiration chez E. Goffman : elle propose certaines 
typologies telles que les rituels de confirmation (la défense, l’entretien, la ratification), les 
rituels de réparation (la justification, la prière, l’excuse). D'ailleurs, elle ajoute aussi les 
rituels d’accès (les salutations, les adieux). Selon D. Picard, les rituels d’accès ont pour 
tâche de satisfaire l’inconfort des situations de passage que les relations sociales amènent 
les communicants à vivre quotidiennement. D'ailleurs, ils aident les locuteurs lors de 
l'échange conversationnel à éviter de se montrer « impoli », d’être « importun » voire 
« ridicule » grâce à l’emploi d’un paradigme de formules figées en adéquation avec le 
profil de l’interlocuteur. Les actes rituels sont là pour assurer une fonction de 
réassurance, faciliter également la communication et permettre aux interactions sociales 


de s’effectuer avec un minimum de ratés. 


3.2.4 Les rituels chez Bayon et Mignot 


En ce qui concerne les typologies de rituels, C. Baylon et X. Mignot (1999) 
dégagent les rituels d’accès, les rituels de confirmation, les rituels de réparation. Ils 
proposent également les rituels quotidiens qui : « apparaissent comme une sorte de code 
normatif facilitant la communication et structurant les relations sociales. » (1999 : 248). 
Il faut dire que ces rituels ne sont pas toujours observés et que leur transgression peut être 
intentionnelle (par exemple l’injure, les violences verbales voulues : le locuteur s’attache 


à faire perdre la face à son interlocuteur.). 


A travers l’observation des typologies de rituels, on constate que les rituels 
conversationnels sont très variés. Ils apparaissent dans des situations sociales déterminées 


et se manifestent sous diverses formes en fonction du contexte, de la variation 
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socioculturelle et géographique, particulièrement à travers des formes verbales ou des 
actes non verbaux. Ces manifestations qui seront différentes d’une société à l’autre, d’une 
langue à l’autre, agissent inévitablement sur le comportement langagier des 
communicants. À côté des rituels, on observe également la présence du terme de 


« routines ». Nous allons voir maintenant la différence entre eux. 


3.3 Rituels et routines 


A côté du terme de « rituels », il existe également le terme de « routines ». Il 
importe de distinguer la différence sémantique entre eux. Selon V. Traverso, « Les 
routines sont des expressions dont l’occurrence, liée à certaines situations sociales, est 
hautement prédictible. » (1999 : 54). Elles sont utilisées pour renvoyer à la « réalisation 
particulière du rituel. ». Selon l’auteur, les routines correspondent plutôt à des formes 
préfabriquées. Ce sont des formules verbales figées, toutes faites, normalisées que 
l'individu emploie pour marquer son intention, éviter dans certaines circonstances 
difficiles d’avoir à chercher quoi dire, signaler qu’il s’inscrit dans cet échange en 
connaissant le code et s’adapter à la situation de communication. Avec les routines, les 
relations sont facilitées, les dangers sont moins courants et l’harmonie s’installe aisément 
lors des rencontres sociales. C’est en quelque sorte une forme rhétorique qu’il ne faut pas 
interpréter au premier degré. Les routines sont beaucoup plus codifiées que les rituels qui 


sont plus variables comme l’a souligné J. Bruner : 


«Le langage, qui se développe dans la continuité de la communication pré- 
verbale, n’est que l’une des conduites sociales conventionnelles et 
intersubjectives par lesquelles la signification est transmise. Les conventions et 
routines [...] permettent les échanges et facilitent le travail de signification et 


d'interprétation des partenaires. » (Bruner J., 1983 : 164-168) 


Pour le terme de rituel, il est utilisé pour désigner globalement le type de 
comportement. Selon cet auteur, les actes rituels « ont essentiellement une valeur 
de figuration, ce sont tous les actes symboliques dont l’objectif est de manifester 


attention et respect à autrui. » (1999 : 53). Si l’on observe attentivement les rencontres de 
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la vie quotidienne, on peut remarquer leur importance dans l’interaction. Ces actes 
apparaissent du début jusqu’à la fin de l’interaction. Un acte rituel en appelle un autre : 
l’acte de remerciement demande une réponse adéquate et ritualisée. Le récepteur devra 
donc répondre « il n’y a pas de quoi » ou encore « de rien ». D'ailleurs, les routines sur le 


plan interactionnel sont toutes à la fois : 


- économique : leur adéquation aux situations permet la mise en ordre de 
l'interaction par la réduction des intensions inhérentes aux rencontres. Elles 


évitent en particulier d’en passer par des négociations ; 


- intégrative : elles permettent de s’intégrer dans un groupe social et d’en 


renforcer les valeurs. (Traverso V., 1999 : 54) 


Selon l’auteur, les routines conversationnelles se trouvent dans le rôle de la 
« réalisation particulière du rituel » tandis que le terme de « rituel » a pour fonction de 
désigner globalement le type de comportement. Elles sont considérées comme des 
expressions utilisées dans une situation de communication spécifique. Elles équivalent à 
des formes verbales préfabriquées, plus figées, vides et ayant un lien étroit avec le choix 
de comportements langagiers de types « formules » qui sont tout à la fois adaptés à la 
situation et partagés les membres du groupe dans lequel ils se trouvent. Selon F. Coulmas 
(1979), plus une routine linguistique est obligatoire, plus elle fonctionne comme un mot 
de passe qui donne accès au groupe où il est employé habituellement dans une situation 


particulière. 


Toutefois, les apprenants ne considèrent pas les routines comme des actes vides 
dans leur apprentissage des langues étrangères. Ils les utilisent comme des stratégies 
utiles pour compenser le fait qu’ils ne se sentent pas encore capables de produire de 
manière automatique, pour leur donner une impression d’aisance. D’ailleurs, un bon 
emploi des routines conversationnelles aide aussi à faciliter leur insertion dans la vie 
quotidienne car bien des gens possèdent admirablement la langue et se sentent 
impuissants dans certaines sphères de la communication parce qu’ils ne possèdent pas les 


formes en usage dans ces sphères. Une ignorance, un mauvais usage ou une mauvaise 
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évaluation de ce qui est attendu de routine au cours de l’échange conversationnel, selon 
J. Gumperz (1989), aboutit effectivement à des difficultés et des ruptures de la 


communication. 


3.4 Les fonctions des rituels 


Dans la vie sociale, il existe un certain nombre de situations de communication qui 
sont susceptibles de menacer l’image des acteurs ou d’entraîner des violations 
territoriales réelles ou symboliques au cours de l’échange langagier. Maîtriser les rituels 


conversationnels offre à ces acteurs un atout dans leur processus communicatif. 


3.4.1 Les fonctions sociales 


La première fonction des rituels est d’encadrer la rencontre, établir maintenir et 
harmoniser des échanges. En effet, au cours de l’échange conversationnel, au cas où un 
locuteur dirait une chose par hasard qui vexe son partenaire par exemple, il y aura de 
« l’orage dans l’air ». À ce moment-là, les rituels de réparateur (l’excuse, la prière, la 
justification) apparaissent dans le but de surmonter des moments « inconfortables », 
neutraliser les relations des intervenants ou de diminuer le conflit entre eux et parvenir à 
l'interaction effective comme le rappellent E. Marc et D. Picard « La fonction du rituel 
est de faciliter le rapprochement avec le minimum de risques pour la face des 
interactants. » (1989 : 125). Aïnsi, le locuteur a toujours des solutions toutes faites à 
certaines difficultés relationnelles qui se trouvent dans le processus communicatif. Le 
rituel permet de éviter toute menace inhérente à la relation interindividuelle ou encore « 
d'offrir aux interactants des réponses toutes faites, et des solutions immédiatement 
disponibles aux problèmes communicatifs qu’ils rencontrent à chaque instant de leur vie 


quotidienne. » (Kerbrat-Orecchioni C., 1990 : 223) ; 


Les rituels permettent aussi de renforcer la cohésion du groupe dans lequel ils sont 
effectués, c’est aussi d’un signe identitaire. En effet, au cas où les participants dans la 
même conversation partageraient le même code, le processus d’échange conversationnel 


se déroule très bien car tout le monde se trouve sur la même longueur d’onde. Il est facile 
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de comprendre que l’on est à l’étranger avec nos compatriotes ou bien tous les membres 
dans un groupe au sein de la conversation partagent les mêmes rituels, les mêmes valeurs 
à respecter, etc. La conversation sera très animée car ces rituels les aident à raccourcir le 
lien comme le rappelle C. Riviere : « La fonction la plus englobante de tous les rites est 
l'intégration sociale et culturelle de l’individu dans le groupe. » (1996b : 233). Cette 
fonction à un impact particulier sur les apprenants étrangers car ils se montrent ignorants 
des usages des rituels conversationnels et des normes interactionnelles à respecter. La 
prise de conscience des rituels les aide à éviter de provoquer un sentiment d’étrangeté 


chez le natif. 


3.4.2 La fonction de régulation de la communication 


Les rituels sont ensuite considérés comme un outil de canaliser tout ce qui semble 
agressif aux yeux des autres. En cours de conversation, les rituels aident les participants à 
savoir comment se comporter et réagir de façon la plus appropriée non seulement au 
contexte mais surtout à leurs locuteurs. En effet, le processus communicationnel se 
produit entre les individus provenant des cultures différentes. Il est donc facile d’avoir 
des désaccords, des affrontements. Dans ce cas-là, les rituels apparaissent pour aplanir 
ces barrières communicatives et empêcher les risques de conflit verbal comme l’a dit C. 
Kerbrat-Orecchioni : « Ce sont en quelque sorte des solutions toutes faites que la langue 
met à disposition des sujets pour leur permettre de résoudre au mieux les problèmes 


communicatifs qu'ils rencontrent tout au long de leur vie quotidienne. » (2002 : 511). 


Les rituels conversationnels sont aussi un « outil » qui sert à écarter l’angoisse ou 
l’excès dans certains cas et assurer le bon déroulement de l’interaction. Par exemple face 
à une situation complètement nouvelle, très solennelle on ne sait pas quoi dire ou 
comment réagir, on peut rendre compte cette fonction de rituels car elle nous apporte un 
appui très stable pour que l’on puisse gérer tranquillement la situation et éviter des 
sentiments ou des réactions « déplacés », «II n’y a pas d’interaction sociale sans un 
minimum de ritualité; [...] celle-ci joue un rôle fondamental de codification de la 
communication, de régulation des échanges et de conciliation d’exigences 


contradictoires, inhérentes à la vie sociale. » (Marc E., Picard D., 1989 : 136). 
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Bref, les rituels conversationnels ont un impact énorme sur la réussite ou l’échec 
du processus communicationnel. Ils déterminent le choix des styles de parole, des 
registres de langue, et veillent constamment au bon déroulement des échanges. Ils 
favorisent le contact en faisant courir un minimum de risques aux faces et aux territoires 
des acteurs, orientent l’interaction dans une direction préférentielle et renforcent la notion 
de solidarité et de cohésion dans les échanges. D'ailleurs, on voudrait ouvrir une 
parenthèse que les rituels conversationnels n’existent pas dans une longue période. Ils 
seront quand même « démodés ». La preuve en est que les locuteurs ne sont pas contents 
d’une telle facilité et éprouvent un sentiment d’innover. Ce processus se produit assez 
lentement mais de façon appréciable d’une génération à l’autre car 1l produit de nouvelles 
formules, de nouvelles modes qui déboucheront sur un nouveau rituel par exemple on dit 


« absolument » au lieu de « oui ». 


« Le rituel est à la fois un recours bien commode et une contrainte, un modèle de 
ce qu’il faut faire mais aussi de ce qu’il convient de renouveler pour ne pas 
tomber peu à peu dans l’insignifiant, dans la formule usée qui n’apportent plus 


d’information. » (Andre-Larochebouvy D., 1984 : 189) 


Le fait que l’on prend conscience de l’importance, de l’innovation des rituels et 
que l’on se conforme aux rituels avec soin au cours de la conversation occupe une place 
indispensable. Le processus communicationnel sans des rituels conversationnels est loin 


de se réaliser et de réussir. 


3.5 Rituels du processus communicatif exolingue 


Certaines recherches dans le domaine interactionniste et sociologique considèrent 
le processus de l’échange langagier non pas comme la simple transmission d’un message 
du destinateur au destinataire, mais comme l’accumulation successive de ce processus 
dans une situation donnée. De ce point de vue, l’échange langagier n’est plus la 
communication, mais l’interaction qui comprend une interrelation entre trois éléments : 


les sujets parlants, la langue qu’ils utilisent et le milieu environnant. Effectivement, la 


95 


pratique langagière s’exerce lors de pratiques sociales et déterminées par des rites, des 
coutumes, des usages propres à des sociétés. D'ailleurs, il importe de noter que toute 
interaction ne soit pas symétrique car les partenaires possédant une maîtrise inégale de la 
langue. Ici, nous nous intéressons à des instances de communication déterminées par la 
rencontre de différentes cultures et de différentes langues qui se manifestent à travers la 


communication exolingue. 


R. Porquier (1984) définit la communication exolingue comme « celle qui s’établit 
par le langage par des moyens autres qu’une langue maternelle éventuellement commune 
aux participants. » (1984 : 18). Selon lui, ce type de communication a les caractéristiques 
: « comme toute communication langagière, elle est déterminée et construite par des 
paramètres situationnels, parmi lesquelles en premier lieu la situation exolingue (ou la 
dimension exolingue de la communication) dans laquelle les participants ne peuvent ou 
ne veulent pas communiquer dans une langue maternelle [...] ; les participants sont, à 
divers degré, conscients de cette spécificité de la situation et y adaptent leur 


comportement et leurs conduites langagières. » (Porquier R., 1984 : 18-19) 


A la suite de KR. Porquier, J.L. Alber et B. Py (1986) se sont intéressés aux 
comportements interactifs des locuteurs qui se manifestent dans des situations 
d’asymétrie linguistique. Pour eux, la conversation exolingue est considérée comme une 
«interaction verbale en face-à-face caractérisée par des divergences particulièrement 
significatives entre les répertoires linguistiques respectifs des participants. ». Elle a pour 
but d’assurer une intercompréhension en surmontant des obstacles d’ordre linguistique 
dans la communication. Pour sa part, P. Bange (1987) précise également que l’interaction 
exolingue requiert davantage que l’on porte attention aux opérations linguistiques et 


conventionnelles. 


Effectivement, la communication exolingue réfère non seulement à la façon dont 
un natif de la langue cible entre en contact dans sa langue maternelle avec un locuteur 
non natif mais également à la façon dont les interlocuteurs qui ont la même langue, la 
même culture d’origine communiquent dans une langue étrangère. Ce type de 


communication se caractérise par une fragilité relative à la différence de compétence 
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linguistique entre interlocuteurs non natifs de la même langue, entre locuteur natif et 
locuteur non natif, ainsi qu'aux différences au niveau pragmatique dans les savoirs 


quotidiens de ce dernier. Dans cette perspective, L. Mondada affirme : 


«La communication exolingue est marquée par une asymétrie de compétences 

linguistiques et communicationnelles entre un locuteur caractérisé véritablement 
”. £ ” LA ” LA x ” 

comme ”natif”, de “langue maternelle”, de “langue première” et un locuteur 

caractérisé comme ”non natif ”, de ”’langue étrangère”, ’de langue seconde”, ou 


’alloglotte”. » (Mondada L., 1999a : 21) 


De plus, la communication exolingue est aussi constituée par les représentations 
socioculturelles des participants, par les langues qu’ils maîftrisent plus ou moins et par le 
processus d’appropriation de la langue du locuteur non natif lors des échanges. En 
somme, dans la communication exolingue, il existe des divergences significatives dans 
les compétences langagières et culturelles des locuteurs. Ces divergences entraînent des 


conséquences sur le rapport de places entre les interactants. 


Selon C. Kerbart-Orecchioni (1990), toute interaction est plus ou moins 
«exolingue ». Il n’existe pas d’interaction endolingue dans laquelle se manifeste la 
convergence codique entre les interlocuteurs, même entre locuteurs natifs comme 
adulte/enfant ou spécialiste/profane, etc. En situation de contact, l’asymétrie dans la 
relation entre les interlocuteurs se manifeste dans la différence de leurs ressources 
linguistiques et socioculturelles comme le précise C. Kerbrat-Orecchioni : « Le locuteur 
natif est incontestablement favorisé par rapport au locuteur non natif ; être contraint 
d'utiliser une langue que l’on maîtrise moins bien que son partenaire, c’est être 
proprement handicapé et infantilisé. » (1992 : 82). Effectivement, les participants ont 
l'habitude de réagir de telle ou telle manière modelée par des rituels de leur communauté 
sans vraiment faire attention au déroulement de leurs actions et de leurs réactions. Ils ont 
des façons de faire et d’agir qui anticipent chacune des péripéties liées à telle action 
sociale. Lorsqu'un domaine social est activé, ils associent les éléments qui s’y rapportent 
et qui les incitent à chercher les repères qui président leur accomplissement. Cette 


habitude influe directement sur leur intercompréhension car leurs partenaires n’ont pas 
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les mêmes habitudes communicatives, ni les mêmes systèmes culturels, ni les mêmes 
statuts sociaux. D'ailleurs, la différence d’ordre culturel peut également aboutir à des 
malentendus, des dysfonctionnements relationnels, à cause des interprétations 
contradictoires d’un même énoncé entre interlocuteurs ou de l’activité sous-jacente 
d'anticipation des obstacles. Il n’est pas facile pour un étranger de produire un énoncé 
approprié à la norme linguistique et culturelle dans la langue de son partenaire natif et il 
lui arrive souvent des dysfonctionnements de communication. Ainsi, afin de gérer la 
situation asymétrique de la communication, et de parvenir à une communication réussite, 
les communicants d’origine différente nécessitent de comprendre leurs comportements 
respectifs, de s’adapter au fonctionnement ethnosocioculturel de l’autre et d’apprendre à 


modifier leurs réactions comme le souligne J.L. Alber et B. Py : 


« La réussite en situation d’asymétrie linguistique dépend donc d’un travail accru 
d’intelligibilisation fondé sur la coopération des interlocuteurs, accompagné 
d’une répartition fonctionnelle des tâches entre le partenaire linguistiquement fort 


et le partenaire linguistiquement faible. » (Alber J.L., Py B., 1986 : 83) 


Dans ce sens, selon P. Griggs (1987), il y a un contrat didactique lorsque la 
reconnaissance manifeste de la spécificité de la communication exolingue conduit à la 
définition d’une nouvelle norme de communication dans laquelle le traitement de 


problèmes d’intercompréhension ne portera pas atteinte à la face. 


La communication exolingue se présente également dans un contexte 
d’apprentissage/enseignement des langues. Elle se composent d’activités didactiques qui 
traitent un problème de langue et qui interviennent en considération de la norme pour 
améliorer les connaissances de l’apprenant. Selon C. Kerbrat-Orecchioni (1990), le 
processus communicatif en classe de langue peut être considéré comme une situation de 
communication exolingue dans la mesure où les participants sont liés par un contrat 
didactique, un accord entre le locuteur compétent et l’apprenant pour réaliser ses objectifs 
communicatifs sans risque de perdre la face. L’enseignant, lui, se trouve à la place du 
locuteur natif qui maîtrise la langue cible, qui corrige, contrôle les activités de production 


de l’apprenant et lui donne aussi des explications sur le fonctionnement de la langue afin 
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de faciliter l’acquisition chez son partenaire moins compétent ; et l’apprenant serait le 
locuteur non natif. Ce dernier au cours de son apprentissage de FLE souhaite faire 
évoluer ses connaissances et savoir-faire grâce à l’exemple fourni par son partenaire pour 


lui servir de modèle comme le dit H. Brammets : 


NN 


« Il compte apprendre à travers le modèle incarné par le partenaire. Il espère 
surtout développer sa compétence linguistique, mais aussi acquérir des 
connaissances sur les conditions de vie du partenaire sur la culture étrangère 
c'est-à-dire développer sa compétence de communication dans tous les sens. » 


(Brammets H., 2002 : 19) 


C’est pour cette raison que l’interaction d’apprentissage doit être examinée 
comme un épisode social car le processus d’échanges communicatifs demande l’usage 
d’autres signes que les signes linguistiques, d’autres stratégies que les stratégies d’emploi 


de la langue. 


Dans l’ensemble, la communication exolingue se caractérise par une situation de 
communication asymétrique entre des communicants qui ne maîtrisent pas également la 
langue qu’ils utilisent pour agir ensemble. C’est cette asymétrie linguistique et culturelle 
des interlocuteurs qui représente un paramètre constitutif du déroulement de l’interaction 
et qui crée aussi des obstacles empêchant une «bonne compréhension » entre 
participants. En outre, elle les amène aussi à utiliser divers rituels conversationnels qui 
facilitent le bon déroulement de la conversation, et rétablissent l’équilibre dans une 
interaction entre les participants comme le dit E. Goffman : « l’équilibre est une image 
adéquate car la durée et l’intensité de l’effort de réparation s’ajustent exactement à la 
persistance et à la gravité du danger.» (1974: 21). D'ailleurs, l’activité rituelle 
occasionne des comportements qui expriment un ordre, celui des participants, de leur 
compétence, de leur normalité afin de contrôler l’interprétation de leurs comportements 
expressifs par autrui, de leur offrir les moyens linguistiques pour jouer son rôle dans des 
échanges confirmatifs et réparateurs et de maintenir les définitions de soi attribuées dans 


les limites de ce que l’amour-propre peut accepter. Selon E. Durkheim (1988), la 
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personnalité est considérée comme une chose sacrée ; on n’ose la violer, on se tient à 


distance de l’enceinte de la personne, en même temps que le bien par excellence. 


3.6 Impacts des rituels sur le processus communicatif 


Dans le processus d’échange conversationnel susmentionné, les rituels ont sans 
doute une position centrale. Ils peuvent établir, encadrer, maintenir, faciliter le 
déroulement de l’interaction, supprimer les obstacles communicatifs et surtout donner 
aux participants un sentiment de « sécurité » au cours de la prise de parole. Autrement 


dit, ils ont une influence définitive sur la réussite et l’échec de ce processus. 


Il est nécessaire d’ajouter que dans l’enseignement/apprentissage des langues à 
l’heure actuelle, la position de rituels ne correspond pas à leur importance car 
l’enseignant centre normalement sur le développement de la compétence linguistique 
chez l’apprenant. Toutefois, pour parvenir à une communication efficace, selon C. 


Bachmann et al. (1981) : 


« Il ne suffit pas de connaître la langue, le système linguistique : il faut également 
savoir s’en servir en fonction du contexte social. [...] On ne parle pas de la même 
façon à divers interlocuteurs, dans divers endroits ou selon les diverses intentions 


que l’on peut avoir. » (Bachmann C., et al. 1981 : 53) 


Ce positionnement ne veut pas dire que l’on ne s'intéresse plus à la langue et à ses 
structures, mais que l’on replace la langue dans son contexte humain d’où elle est issue, 
que l’on prenne en compte les partenaires de l’échange, les situations de communication, 
les situations d’énonciation. II s’agit de la connaissance des règles sociolinguistiques qui 
déterminent le choix des structures linguistiques par rapport aux structures sociales 
comme l’a écrit M. Houseman : « Les rituels ne disent pas tant des choses [...] qu’ils les 
agissent. Pour cette raison, la communication linguistique est un modèle inapproprié pour 
comprendre ce qui se passe dans un rituel. » (2008 : 109-114). Une communication 
réussie n’est pas assurée par les connaissances grammaticales correctes car même si sa 
forme est correcte, elle peut être impolie dans d’autres contextes. La preuve en est que, 


comme le montrera notre corpus, beaucoup d’apprenants, même les meilleurs, ne savent 
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sur quel pied danser, lorsqu'ils font face à une situation de communication réelle. Aïnsi, 
enseigner une langue signifie enseigner le fonctionnement et l’emploi de la langue avec 
un ensemble de règles et de corrélation entre les usages et les conditions d’usage comme 
la marqué H. Haverkate : «Il est absurde d’enseigner les formules de politesse 
indépendamment de leurs conditions d'emploi. » (1988 : 392). Pour sa part, C. Kerbrat- 
Orecchioni ajoute : « Connaître les formules de remerciement ne suffit pas pour savoir 
remercier, il faut savoir aussi dans quelles circonstances il convient de 


remercier. » (1998 : 185-186). 


C. Kerbrat-Orecchioni montre également que certaines formules existent dans la 
langue apprise et qu’elles n’ont aucun équivalent dans la langue de départ. Parfois, elles 
existent dans la langue cible mais il n’y a pas d’équivalence sémantique parfaite. Ceci 
produit toujours quelques effets déplacés dans la société d’accueil. Ensuite, l’échange 
rituel existe dans les deux sociétés, mais les formules utilisées ne sont pas toujours 
équivalentes : par exemple un Vietnamien aura du mal à comprendre que 
l’admonestation « il ne fallait pas > puisse être conçue en France comme une valeur 
indirecte de remerciement. De même, une des formules de salutation qui se manifeste 
sous forme des questions comme «tu as mangé ? » ou «tu vas où ? » aux contextes 
ruraux du Vietnam reste tout à fait impensable en France. D'ailleurs, le rituel existe dans 
les deux sociétés, 1l s’y réalise à l’aide de formules similaires mais qui ne sont pas 
soumises exactement aux mêmes conditions d’emploi (remerciement dans la transaction 
commerciale, au Vietnam on dit rarement merci, mais en France au contraire et le 
remerciement est souvent accompagné d’un vœu comme bonne journée par exemple). 
Ainsi, on peut remarquer que la communication rituelle est centrée sur les interactions 
entre tous les acteurs en présence. Le contenu du message rituel n’est jamais 
complètement à l’abri d’ambiguïtés pouvant provoquer des contestations et des remises 
en question. D'ailleurs, en tant que constructions sociales et symboliques de la réalité, les 


pratiques qui leur sont associées s’élaborent toujours dans le cadre de rapports sociaux. 


Bref, il est indispensable de prendre conscience du rôle des rituels en classe de 


langue car ces rituels ont pour mission de transmettre la politesse au cours de l’échange 
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verbal dans la langue cible. Une action en tant que telle permet en effet d’actualiser les 
variations très nombreuses des actes rituels, d’éviter l’angoisse, et l’agressivité 
corrélative, d’avoir un apport précieux et un sentiment de sécurité pour bien comprendre 


des fonctionnements d’autres groupes ou d’autres communautés. 


«Les rituels de communication en langue étrangère (et ainsi dans la culture 
étrangère) sont importants à connaître puisqu'ils transmettent bien la politesse 
(ou l’inverse ne pas les connaître peut causer des interprétations de 


l’impolitesse). » (Kaikkonen P., 1994 : 103) 


4, Caractéristiques culturelles dans la pratique langagière des Vietnamiens 


L'homme est un être social lié à sa communauté par des obligations sociales et par 
des rapports avec les autres membres de la société. En vietnamien, toute relation 
interpersonnelle privilégie des normes auxquelles chaque personne doit accepter de 
former sa conduite dans le but de s’exprimer d’une façon qui ne soit pas indélicate. Un 
individu qui ne fait pas attention à l’application des règles communes à la pratique 
langagière sera critiqué. Effectivement, la vie sociale du Vietnamien est basée sur les 
deux structures principales : la famille et le village. Ces deux institutions ont une grande 
influence sur des valeurs, des normes gouvernant la conduite de tous leurs membres. La 
participation d’un individu à une activité communicative exige donc le respect de 
certaines règles, le conformisme à un répertoire d’actions, de paroles ritualisées qui sont 
plus ou moins considérés comme une représentation de l’homme. Elle fait partie 
intégrante de sa personnalité. Cette partie a pour mission d’exposer quelques 
caractéristiques culturelles de la pratique langagière dans la vie quotidienne des 


Vietnamiens. 


4.1 Relation hiérarchique en famille et dans la société 


La hiérarchie est une des propriétés de toute organisation et de tout jugement 
social. Le processus de l’échange verbal est organisé à partir d’un ensemble de principes. 


Selon C. Kerbrat-Orecchioni, ce sont « les différents constituants [qui] entretiennent des 
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relations d’inclusion et de subordination. » (1998 : 211). La vie sociale des Vietnamiens 
concerne étroitement deux organisations hiérarchisées : la famille et le village, qui 
déterminent leur conduite langagière. Dans la famille, l'emploi du langage courant nous 
met au courant du rang de chaque membre de la famille. « Grands-parents » se dit en 
vietnamien « ông bà » [grand-père grand-mère] ; « parents », « cha me » [père mère] ; les 
« aînés », « anh ch1 » [grand frère grande sœur]. Cette hiérarchie est toujours respectée 


lors de l’échange langagier dans la famille. 


On peut effectivement remarquer que la communication de chaque membre de la 
famille se réalise en fonction du rôle des participants égaux et inégaux. En outre, la 
relation hiérarchique dans les familles vietnamiennes se manifeste à travers la façon 
d’éduquer les enfants de la famille à l’école. En famille, 1l est nécessaire de : « Day con 
tü thu6 côn tho » (éduquer les enfants dès le jeune âge). On apprend d’abord aux enfants, 
à respecter les rituels conversationnels lors du contact avec les autres. D'ailleurs, 
l’obéissance aux parents est considérée comme une manifestation de la relation 
hiérarchique dans les familles vietnamiennes : « Con cäi cha me träm duông con hu » 
(l'enfant qui n’obéit pas à ses parents est certainement foutu). La relation entre les 
membres de la famille vietnamienne est donc très hiérarchisée. Le rôle et la parole des 
parents jouent un rôle décisif pour leur enfant. Dans certains cas, au nom des parents, les 
frères et les sœurs ont pour mission d’éduquer leurs petits frères et sœurs comme dit le 
proverbe : « Quyên huynh thé phu » (les frères aînés ont le droit de remplacer les 
parents). A l’école, on peut constater également la présence de la relation hiérarchique à 
travers les activités d’éducation : « Tiên hoc lè, hâu hoc vän » (apprendre les rites 
d’abord et les connaissances après). Pour les élèves, il importe de maîtriser d’abord les 
rituels dans toutes les communications entreprises avec les autres. Ils doivent être sages, 


même s’ils deviennent étudiants. 


Quant aux relations sociales, chaque individu effectue les actes de communication 
en fonction de son rôle qu’il joue envers l’autre : un médecin et son patient, un 
enseignant et son apprenant ou un président et son inférieur, etc. Dans ce processus, les 
Vietnamiens ont tendance à honorer l’âge et la sagesse. Ils saluent d’abord les personnes 


âgées en croisant les bras, baisant la tête et disant bonjour. 
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Ainsi, la relation hiérarchique se manifeste toujours à travers la pratique 
langagière des Vietnamiens en famille et dans la société. Toutefois, il existe une 
différence relative au rôle des participants. En famille, ce rôle est stable et bien précis 
selon un ordre entre parents — enfants, frère — sœur, etc. tandis que dans la société le rôle 
de « je » est déterminé en fonction de son interlocuteur. C’est cette différence qui amène 


à la variation dans l’appellation. 


4.2 Variation des pronoms d’adresse en vietnamien 


Dans la communication sociale, les Vietnamiens possèdent beaucoup de termes 
d’adresse. Cette abondance oblige les interlocuteurs à choisir les termes les plus 
appropriés quand ils entrent en communication. Effectivement, le système d’appellations 
du vietnamien varie en fonction de l’âge, de la position sociale, familiale, de l’élément 
spatio-temporel communicatif des interlocuteurs. À mon père « je » me désigne « enfant 
», à mon enfant, « papa », à ma femme « frère aîné », à mon neveu (ou nièce) « oncle ». 
En outre, les Vietnamiens ont tendance à « intimiser » l’interlocuteur. Ils le considèrent 
comme un membre de la famille en le désignant par un terme d’adresse réservé à un de 
leurs proches. C’est pour cette raison qu’ils ont besoin de connaître l’âge, la position 
sociale, la situation de famille, etc. de leur interlocuteur dans le but de choisir des termes 


d’adresse appropriés. 


Ce besoin devient une habitude des Vietnamiens, qui veulent témoigner de leur 
respect envers leur interlocuteur. Toutefois, cette habitude se traduit comme l’expression 
de l’indiscrétion dans une autre langue, ce qui provoque des incompréhensions et des 
malentendus chez les interlocuteurs étrangers. La preuve en est que un Français se sent 
choqué quand un Vietnamien lui demande son âge et sa situation de famille lors de son 
premier contact. En fait, ces questions sont normales pour les Vietnamiens, car ils ont 
besoin de ce type d’information pour pouvoir bien établir la bonne relation hiérarchique 
et pour faciliter l’articulation de rituels appropriés. Mais pour les Français, c’est quelque 
chose qui menace la face positive comme l’a écrit C. Kerbrat-Orecchioni : « Tout énoncé 


comporte en plus de son contenu informationnel une valeur relationnelle précise, et opère 
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automatiquement un catalogue mutuel des sujets en présence. » (1994 : 38). 


4.3 Souci de sauvegarder la face 


Dans l’échange verbal, la notion de « face » occupe une place primordiale. Elle est 
considérée comme un concept de base qui permet d’analyser les comportements des 
interactants. Selon E. Goffman, la face c’est « La valeur sociale positive qu’une personne 
revendique effectivement à travers la ligne d'action que les autres supposent qu’elle a 
adoptée au cours d’un contact particulier. » (1974 : 9). D’après cet auteur, l’acteur social 
évolue en se conformant verbalement ou non verbalement aux rituels et aux normes 
institués de la société concernée car il existe toujours un ensemble de conventions qui 
orientent et organisent l’échange verbal. En effet, chaque locuteur au cours de ses 
interactions avec autrui acquiert à la fois un concept de lui-même et une représentation 
cognitive de la société, de ses normes et de ses règles. Il se comporte avec précaution afin 
d’éviter toute action offensante et adopte une certaine ligne de conduite qu’il choisit 
conformément à ce qu’il pense être les attentes sociales dans la situation où il se trouve, 
et qu’il se doit de maintenir sous peine de perdre la face. Le non-respect de ces 
conventions représente l’impolitesse de l’acteur social. Comment faire donc pour ne pas 
être trop familier, n1 trop distant et pour protéger sa face en préservant celle d'autrui, est 
un enjeu de toute interaction sociale comme le remarque D. Vincent : « Interagir avec 
l’autre représente un double risque, celui de donner une image négative de soi et celui 


d’envoyer à l’autre une image négative de lui-même. » (2005 : 167). 


Pour y parvenir, E. Goffman, P. Brown et S. Levinson (1987) présentent deux 
notions de face : « face positive » et « face négative ». Selon eux, la face négative 
correspond au territoire privé de chacun auquel les autres n’ont pas droit d'accès (savoirs 
secrets ou relevant de l’intimité, etc.). C’est le désir d’autonomie : être libre de ses 
actions, protéger son intégrité personnelle. La face positive (amour-propre, narcissisme) 
correspond à l'image de soi de chacun. Elle dépend de la reconnaissance de l'autre dans la 
rencontre. C’est le besoin de reconnaissance de chacun. Les deux « faces » d’un même 


individu fonctionnent souvent en symbiose et permettent de rendre compte des 
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perpétuelles précautions que chacun doit prendre pour maintenir l’équilibre 
interactionnel. Par ailleurs, ces deux « faces » sont vues comme deux composantes 


fondamentales et complémentaires de tout être social. 


« Parler à quelqu'un, parler avec quelqu'un, comme l’exprime justement la 
langue française, c’est à la fois construire une image de soi et une image de 
l’autre. Et chaque fois, nous devons respecter des règles fondamentales qui vont 
construire de nous une image positive tout en évitant de produire de l’autre une 
image trop négative, d’empiéter sur son territoire, de l’agresser verbalement. » 


(Maurer B., 2003 : 32) 


Lors du déroulement d’un échange interactif, chaque individu tend à préserver leur 
face car, pour l’un comme pour l’autre, 1l existe constamment des menaces potentielles 
que P. Brown et S. Levinson (1987) appellent Face Threatening Acts ou FTA(s). Et à 
chacun de ces FTA(s) correspondent des stratégies relevant de la politesse, pour préserver 
les faces menacées : « La politesse apparaît comme un moyen de concilier le désir mutuel 
de préservation des faces, du fait que la plupart des actes de langage sont potentiellement 
menaçants pour celle-ci. Ce moyen s’inscrit dans la mise en œuvre de stratégies, dans un 
but communicatif (dire ce qu’on veut dire) et un but social (satisfaire les besoins de 
face) » (Brown P., Levinson S$S., 1987 : 57). Dans ce sens, C. Kerbrat-Orecchioni a 
également affirmé : « La politesse est un puissant facteur de cohésion sociale [...] elle a 
des vertus pacifiantes, sécurisantes [...]. » (1990 : 303). D'ailleurs, les actions ritualisées 


permettent également de les garder, les protéger, les valoriser et les sauvegarder. 


« La fonction du rituel est de faciliter ce rapprochement avec le minimum de 
risques pour la face” des interactants. Le rituel doit aussi permettre 
d'interrompre un échange sans que cette interruption puisse être ressentie comme 
une offense par l’un des partenaires. C’est pourquoi le rapprochement et la 
séparation, l’ouverture et la fermeture de la communication, les demandes et les 
offres de service, les invitations, les présentations et les départs sont des moments 


particulièrement ritualisés. » (Baylon C., Mignot X., 1995 : 247) 


Dans l’ensemble, sauver la face et ne pas la faire perdre à l’autre sont deux aspects 


inséparables pour assurer le bon déroulement du processus communicatif, par exemple, 
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devant une question déplacée ou un état d’embarras, on préfère normalement employer 
une réponse ambiguë, le silence pour laisser passer la question ou changer de sujet. Il est 
également nécessaire de prendre en considération une autre perspective plus large que J. 
Gumperz a abordée au sujet de la valeur sociale associée aux messages du sujet parlant, 


une dimension « cachée » en interaction face-à-face : 


« Tout le monde s’accorde à dire que le savoir grammatical et le savoir lexical ne 
constituent que deux facteurs parmi d’autres du processus d’interprétation. Le 
cadre, le savoir d’arrière-plan propre à chaque participant, ses habitudes, avec les 
autres participants, les postulats socioculturels concernant les rôles et les statuts, 
les valeurs sociales associées à diverses composantes du message jouent 


également un rôle décisif. » (Gumperz J., 1989 : 63) 


Pour les Vietnamiens, la « face » occupe une place importante lors de l’échange 
verbal : « Môt miéng giüra dàn côn hon môt sàn x6 bép » (Un morceau en plein village 
vaut mieux un panier dans le coin de cuisine) ou « Lôi chào cao hon mâm cô » (Un mot 
de salut est plus estimable qu’un festin). Elle est considérée comme la bonne figure qu’ils 
veulent se donner sous le regard des autres et cette figure s’exprime de façon variable en 
fonction de la relation des acteurs. Dans la relation conjugale, la femme veut garder la 
face de la famille : « Xâu chàng, hô ai » (Quand le mari est bafoué, qui sera honteux ?). 
En ce qui concerne l’argent, les Vietnamiens pensent que « Môt quan tièn công không 
bäng môt dông tièn thuông » (Une grosse somme de salaire ne vaut pas le petit montant 
de la prime). D'ailleurs, quant aux rapports sociaux, on remarque également la présence 
de «la face »: « O ddi muôn su cüa chung, hon nhau môt tiéng anh hùng mà thôi » 
(Dans la vie, on est distingué l’un de l’autre à travers le titre de héros » ou bien « Dem 
chuông di dâm nu6c ngudi, không kêu cüng dänh ba hôi 14y danh » (On fait des 
compétitions de cloche à l’étranger, au cas où elle ne sonne pas, il nécessite également de 


frapper trois fois pour le nom ». 


Dans l’ensemble, les Vietnamiens essayent de mettre en œuvre un ensemble 
Li à +. > L. à 
d’actions pour d’une part ne pas faire perdre « la face » à l’autre, neutraliser les menaces 


potentielles pour les faces de ce dernier, comme le dit E. Goffman (1973), et en retour il 
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ne me fera pas perdre la mienne. D'autre part, ces actions visent également à assurer un 
développement satisfaisant que possible de l’interaction. Pour réduire les effets des actes 
menaçant la face, il est donc indispensable de maîtriser la norme de politesse et d’adopter 
certaines stratégies pour à la fois « se contrôler et contrôler en toutes circonstances » lors 


de l’échange communicatif. 


44 La politesse langagière des Vietnamiens 


Dans une communication, on produit un nombre de comportements langagiers. En 
combinaison avec l’idée de « face », C. Kerbrat-Orecchioni définit : « La politesse est un 
ensemble de procédés permettant de concilier le désir mutuel de préservation des faces 
avec le fait que la plupart des actes accomplis durant l’interaction risquent de venir 
menacer telle ou telle des faces en présence et se ramenant au principe général ’ménagez- 
vous les uns les autres”. ». (1994 : 88). Selon l’auteur, la politesse est le désir partagé, de 
préserver toutes les faces, celle de l’interlocuteur, celle du locuteur lui-même, et 
potentiellement, celle de la tierce personne qui viendrait à participer à l’interaction. Dans 
ce sens, D. Picard partage également cette idée que « La politesse peut, sous cet angle, 
être considérée comme un système hautement protecteur puisque non seulement elle 
édicte des règles qui permettent de se présenter sous son meilleur jour et de circonscrire 
un territoire intime sans être grossier, mais, en plus, elle interdit de remarquer tout aspect 
négatif chez les autres, de même qu’elle proscrit toute intrusion dans le territoire 


d'autrui. » (1996 : 172). 


Dans le domaine des interactions verbales, la politesse englobe tous les aspects de 
la production langagière ; ceux-ci sont régis par des règles dont la fonction est de 
créer des relations sociales harmonieuses entre les participants. Selon, P. Mebiame- 
Akono (2008), elle permet certes aux sujets parlants d’identifier et d’interpréter les 
modalités linguistiques qui s’appliquent aux règles de productions des différents énoncés 
afin de préserver la dimension pacifique, des échanges équilibrés de paroles et de sens 
bien plus pertinent que le simple principe de dire vs ne pas dire de la relation 


interpersonnelle. Le vouvoiement qui est une marque de politesse envers une personne 
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inconnue comme le dit H. Bergson, c’est « un certain art de témoigner à chacun par son 
attitude et ses paroles, l’estime et la considération auxquelles 1l a droit. » (1991 : 152). 
Toutes les communautés linguistiques ont développé leurs propres codes de politesse, 


soumis à des variations sociales, culturelles. 


# PE 


« La politesse est donc ”’encodée” dans le système de la langue — de toutes les 
langues, même si la place qu’elle y occupe varie en fonction du degré de 


ritualisation de la communauté parlante. » (Kerbrat-Orecchioni C., 1992 : 241) 


Dans les interactions sociales, les Vietnamiens ont tendance à parvenir à 
l’équilibre et l'efficacité de la communication, à éviter des malentendus et des conflits 
afin d’assurer une harmonie dans la vie. La bonne conduite langagière est conseillée à 
tous les Vietnamiens « LÔi nôi chäng mât tièn mua, Lua loi mà nôi cho via lèng nhau » 
(La parole ne s’achète pas, il faut choisir la plus appropriée pour se plaire l’un à l’autre). 
On entend également « Môt câu nhin chin câu lành » (une phrase résignée vaut neuf 
bonnes phrases reçues). En outre, dans le contact avec les autres, 1l importe pour eux de 
prendre en considération le moment où l’on doit parler ou se taire conformément à 
chaque situation de communication car « Ân c6 nhai, nôi c6 nghï» (mâche avant 
d’avaler, réfléchis avant de parler) ; « LÔi n6ôi g61 vàng » (Une parole vaut un paquet 
d’or) ou bien « Ai hô1 mà n61 ? Aï goi mà thura ? Aï bâo mà xung ? » (Tu parles, qui te le 


demande ? Tu réponds, qui t’interpelle ? Tu avoues, qui te force ?). 


A travers les échanges de parole, chacun s’efforce de valoriser sa face en faisant 
attention à ses actes langagiers en espérant, par la politesse, atténuer le risque de perdre la 
face ou de la faire perdre à l’autre. Ainsi, F. Flahault a mentionné cette idée en ces 


termes : 


« Les usages de politesse visent à contrôler les situations où l’on risque sa face, 
où l’on menace celle de l’autre aussi, afin que la face de l’autre soit préservée et 
même valorisée, ceci à charge de revanche, pour que l’autre procède de la même 


manière. » (Flahault F., 1978 : 59) 


La politesse langagière comporte ainsi des moyens, des mesures à travers des actes 
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langagiers afin de valoriser l’image de chaque participant et de réduire des conflits, des 
crises dans des relations interpersonnelles. Elle varie en fonction de chaque peuple et du 
degré de ritualisation de la communauté parlante. Le choix des énoncés ne se fait pas 
toujours selon une prédilection globale, mais souvent au niveau du contexte social et de 
la situation. La différence culturelle des participants venant d’autres horizons 
socioculturels amène souvent aux malentendus de la communication comme le rappelle 
E. Goffman : « Les gens qui entretiennent des relations cérémonieuses doivent dépenser 
une grande énergie pour s’assurer que rien d’inconvenant ne vienne à 


s’exprimer. » (1974 : 87). 


4.5 Situation « paradoxale » entre l’épanchement et la réserve en communication 


Comme nous avons susmentionné, les Vietnamiens portent beaucoup d’attention à 
la façon de parler. Selon eux, « Càng nôi càng lôi » (L'homme qui parle trop fait souvent 
des fautes), ou bien « Säây chân cdn hon sây miêng » (Mieux vaut faire un faux pas que 
de laisser un mot déplaisant). Dans cet esprit, on peut remarquer la valeur attribuée au 
silence et à la réserve dans la communication langagière considérée comme la sagesse 
traditionnelle des Vietnamiens comme l’a remarqué TRAN Ngoc Them: «Les 
Vietnamiens sont à la fois accueillants et réservés. » (1999 : 59). C’est cette conduite qui 


a donné aux étrangers l’impression que les Vietnamiens étaient fermés, réservés. 


En réalité, les Vietnamiens aiment beaucoup communiquer. Ce comportement est 
considéré comme un critère d'évaluation de la compétence de communication d’une 
personne : « Th vang, thù Ita, thù than. Dôn kêu thù tiéng ngudi ngoan thù loi » (L’or 
est mis à l’épreuve du feu. L’instrument à corde, du son et l’homme, de la parole). 
Effectivement, le besoin de communiquer se manifeste en famille à travers le contact 
permanent avec les parents, les frères et sœurs. Dans la vie communale, la présence de 
l’autre est une nécessité absolue au travail. Ce besoin va s’intensifier dans d’autres 
activités : mariage, construction d’une maison, naissance d’un enfant, mort des parents. 
En ce qui concerne les activités culturelles, les fêtes organisées souvent après la moisson 


sont un lieu de rencontre très attendu pour tous les villageois. Dans la relation avec les 
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connaissances, les Vietnamiens peuvent aller se voir fréquemment et sans avoir besoin 
d’annoncer leur arrivée. Cette conduite devient parfois gênante pour les « bénéficiaires » 
influencés par la culture occidentale. Dans la vie quotidienne, il y a des situations plus ou 
moins ritualisées où l’empressement verbal est considéré comme une bonne conduite. 
Les Vietnamiens sont prêts à offrir l’hospitalité aux amis, aux invités et aux 
connaissances : « Khâch dên nhà chäng gà thi gôi (vit) » (Il faut régaler les visiteurs du 


poulet ou au moins de la salade). 


Cependant, les Vietnamiens se montrent réservés dans la communication avec les 
étrangers, une des particularités de leur conduite. En effet, lors qu’ils ne sont pas sûrs du 
résultat au cours de l’échange conversationnel, l’attitude convenable est le silence car la 
qualité d’un homme de bien selon eux ne se manifeste jamais par des mots mais par des 
actes. Ce changement comportemental est à l’origine de l’esprit de communauté des 
Vietnamiens. Si le processus communicatif se produit à l’extérieur de leur communauté, 
ils deviennent réservés. Aïnsi, cette manifestation de non-participation peut s’expliquer 
par plusieurs raisons. D’abord, les Vietnamiens se trouvent dans la difficulté de 
commencer une conversation avec des personnes qui ont des pratiques socioculturelles 
différentes ou inconnues. Comme ils ne savent pas comment se comporter, 1ls préfèrent 


rester silencieux et fermés comme explique A. Toutati : 


« L'autre, l’étranger, c’est d’abord pour le jeune enfant, la représentation de la 
séparation et de l’anxiété. En tant qu’adulte, dans la rencontre avec la différence 
culturelle s’ajoutent les peurs que fait naître en nous l’étranger. Il réveille ce que 
notre culture a "si bien” refoulé, il nous impose un travail psychique de mise à 
distance. La rencontre de la différence culturelle met à rude épreuve nos 


mécanismes de défense. » (Toutati A., 1989 : 16) 


En outre, la réserve des Vietnamiens se manifeste à travers un sentiment 
d'insécurité suscité par une situation peu habituelle. Dans ce cas, ce comportement leur 
permet de maîtriser la parole, de s’assurer de sa qualité avant de la laisser sortir. La non- 
participation peut dissimuler un blocage psychologique : un manque de confiance en soi, 


la peur d’être jugé négativement par l'interlocuteur. D'ailleurs, dans les rencontres 
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sociales, les Vietnamiens recourent à plusieurs procédés parmi lesquels le rire est très 


usité lors de la prise de parole. 


En bref, les variations des actes de langage lors de la pratique langagière des 
Vietnamiens sont liées à des différences d’ordre culturel. Ces variations peuvent cacher 
des visions culturelles différentes de l’individu, de son rapport avec lui-même et les 
autres et créer des malentendus et des ambiguïtés qui sont à prendre en considération. 
L'étude des rituels conversationnels ainsi que l’enseignement et la mise en place de ceux- 
ci en classe de moments de l’oral permet aux sujets de s’engager à partir de leurs propres 
systèmes de valeur et de découvrir les éléments les plus frappants afin qu’ils puissent 


adopter des mesures appropriées à leur position, dans la communication avec les autres. 


CONCLUSION 


Nous avons retracé dans ce chapitre l’évolution des recherches qui ont permis de 
mieux comprendre la nature et les caractéristiques fondamentales de la communication. 
De la description du schéma de communication de R. Jakobson au travail de D. Hymes, 
nous avons constaté que toute communication est un processus dans lequel les sujets 
parlants ne doivent pas seulement être doté d’un savoir formel, mais doivent également 
être sensible aux paramètres d’ordre social dans une situation donnée pour parvenir à une 
compréhension mutuelle et à une conversation réussie. En effet, la communication ne se 
limite pas uniquement à la transmission d’un message linguistique ; elle implique aussi 
un échange entre des êtres humains possédant également des savoir-faire communicatifs 
car un énoncé grammaticalement correct n’assure pas une communication réussie. Il peut 
être considéré comme impoli dans certains contextes. De plus, tout le monde s’accorde à 
dire que le savoir grammatical et le savoir lexical ne constituent que deux facteurs parmi 
d’autre du processus d’interprétation. Selon P. Bourdieu (1982), la compétence suffisante 
pour produire des phrases susceptibles d’être comprises, peut être tout à fait insuffisante 
pour produire des phrases susceptibles d’être écoutées, des phrases propres à être 


reconnues comme recevables dans toutes les situations où 1l y a lieu de parler. Le savoir 
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d’arrière-plan propre à chaque participant, ses attitudes avec les autres participants, les 
postulats socioculturels concernant les rôles et les statuts, les valeurs sociales associées à 
diverses composantes du message jouent effectivement un rôle décisif. Il permet au 
locuteur de participer concrètement à des activités sociales. Il prend ainsi son sens par 
son caractère mutuellement partagé au sein de la communauté socioculturelle, s’étant 
justement forgé et configuré à travers les expériences sociales de la communauté, co- 


construites par les membres. 


D'ailleurs, maîtriser une langue étrangère n’exige pas simplement Ja 
compréhension de la langue utilisée, mais surtout des capacités de compréhension du 
comportement du locuteur natif de cette langue comme le soulignent P. Watzlawick et 
al. : « Une communication ne se borne pas à transmettre une information, mais induit en 
même temps un comportement. » (1972 : 49). Communiquer bien en français demande 
plus que la connaissance de la langue française ; pour y réussir il faut connaître aussi la 
culture de l’interlocuteur car la langue et la culture ne sont pas des entités séparées mais 
chacune est produite par une relation dynamique avec l’autre. L'emploi d’une langue 
donnée est révélateur de la personnalité et de l’identité du sujet parlant. La langue est 
considérée comme faisant partie du patrimoine culturel d’un peuple. La culture, à son 
tour, joue le même rôle que la connaissance de la syntaxe dans le décodage des 
significations de référence. En d’autres termes, les différences culturelles affectent le 
jugement à la fois au-delà et en deçà du niveau de la conscience. En communiquant, il 
faut de bonnes connaissances de la langue et une compréhension approfondie du peuple 
et de la culture qui l’utilisent. On a besoin de la langue pour comprendre la culture, mais 


on a aussi besoin de la culture pour comprendre la langue. 


Les sciences de communication, la didactique des langues étrangères, ont montré 
que toute rencontre avec l’ Autre implique un partage de systèmes symboliques différents 
d’ordre culturel. Face à chaque cas de communication, les locuteurs déduisent sa valeur 
sémantique grâce à une procédure de traitement de l’information qui tient compte de 
l’allocutaire, des catégories sociales que le contexte permet de leur attribuer, du sujet. La 


capacité d’interpréter un message est directement liée au milieu familial de l’allocutaire, 
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à son vécu parmi ses pairs et à son éducation. Il faut connaître le mode d’usage des 
locuteurs car l’utilisation du langage est guidée par des normes de caractère social. En ce 
sens, les convenances ne sont pas des mécanismes innés mais bien sociaux. La manière 
de savoir des aspects tels que le moment auquel nous pouvons parler et celui auquel il est 
plus adéquat de garder le silence ; le moment auquel il est convenable de rire et celui 
auquel il est préférable de ne pas le faire; les contextes dans lesquels il faut utiliser un 
type linguistique formel, et ceux dans lesquels il est plutôt préférable d’utiliser des 


formes plus spontanées, etc. sont aussi contrôlées par des normes sociales. 


Dans ce contexte, il importe que la finalité principale du processus 
d’enseignement/apprentissage de FLE vise à faire acquérir aux apprenants, à la fois une 
compétence linguistique et des savoir-faire communicatifs car l’usage d’une langue en 
situation réelle demande effectivement une connaissance de la société sous tous ses 
aspects : réalité actuelle, codes comportementaux, valeurs morales, etc. En ce sens, 
l’étude des rituels communicatifs ainsi que l’enseignement de ceux-ci a un impact 
considérable sur l’efficacité du processus d’échange verbal chez les apprenants en classe 


de FLE. 
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CHAPITRE 3 


INTERACTIONS VERBALES EN CLASSE DE LANGUE 


Les recherches sur la didactique des langues dans la perspective interactive en 
milieu scolaire sont de plus en plus nombreuses ces dernières années. Grâce à ces 
recherches, l’enseignant peut reconnaître l’importance qu’il convient d’accorder à 
l’enseignement de l’oral en classe, ce qui lui permet de mieux comprendre les difficultés 
que rencontrent les étudiants et de se lancer à la recherche de solutions. Le présent 
chapitre sera consacré à décrire des caractéristiques des interactions verbales en classe de 
langue. Premièrement, nous abordons la notion d’interaction verbale et ses fonctions. 
L’aspect non-verbal dans l’échange langagier est ensuite envisagé. Cet examen a pour 
tâche de montrer un rapport indissociable entre le verbal et le non-verbal au cours de la 
communication. Troisièmement, nous parlons de la communication authentique et de la 
communication didactique. Nous nous intéresserons à des aspects sociolinguistiques de 
chaque type de communication, soit ceux qui concernent le rapport entre la situation, les 
sujets et la langue, ainsi qu’à l’écart entre situation de contact en milieu « naturel » et 
situation d’enseignement/apprentissage d’une langue étrangère. Quatrièmement, la place 
de l’élément interculturel lors de l’échange verbal est présentée. Enfin, ce chapitre finit 


par les stratégies de communication. 
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1. L’interaction verbale et ses fonctions 
1.1 Notion d'interaction verbale 


Échanger des paroles dans une situation donnée n’est pas une simple transmission 
d’un message de la part de l’émetteur vers le récepteur mais c’est un processus qui 
comprend une succession dynamique, à la fois soumise à des contraintes situationnelles 
et conditionnant la situation. Autrement dit, ce processus doit être appréhendé comme 
« interaction », c’est-à-dire à la fois enchaînement d’influences mutuelles entre les sujets 
parlants et enchaînement de relations constructives entre l’énonciation et la situation. 
Plusieurs disciplines de recherche s’intéressent à la notion d'interaction. Elle était abordée 
par rapport à la communication et par rapport aux relations des individus qui entrent en 
communication. Parmi toutes les définitions données de l’interaction verbale, nous 
retenons celles de l’engagement personnel pris par le locuteur vis à vis de son 


interlocuteur. 


Il est important d’aborder la définition de l’interaction d’E. Goffman. Cet auteur 


s’est intéressé à l’interaction verbale en face à face qui est définie de manière suivante : 


« Par interaction (c’est-à-dire l’interaction face à face), on entend à peu près 
l'influence réciproque que les partenaires exercent sur leurs actions respectives 
lorsqu'ils sont en présence physique immédiate les uns des autres ; par une 
interaction, on entend l’ensemble de l’interaction qui se produit en une occasion 
, we 2 
quelconque quand les membres d’un ensemble donné se trouvent en présence 
continue les uns des autres ; le terme ‘une rencontre” pouvant aussi convenir. » 


(Goffman E., 1973 : 23) 


Selon E. Goffman, la réalisation de l’interaction verbale en face à face dans une 
situation donnée demande de tenir compte de l’influence mutuelle entre les sujets 
parlants et d’examiner quelle « influence » un interactant exerce sur l’autre et 
réciproquement, par l’intermédiaire de la parole qu’ils utilisent pour mener une telle 


interaction verbale en face à face. 
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M. Bakhtine préconise que « l’interaction verbale est la réalité fondamentale du 
langage. » (1977 : 136). Pour C. Kerbat-Orecchioni (1990 : 28), pour parvenir à une 
véritable communication, il est nécessaire que les locuteurs se parlent, c’est-à-dire qu’ils 
soient « engagés » dans l’échange et qu’ils produisent des signes de cet engagement 
mutuel. Selon elle, l’interaction est le lieu d’une activité collective de production de sens 
qui implique une détermination réciproque et continue, des comportements des acteurs en 
présence et la mise en œuvre de négociations explicites ou implicites. L’interaction se 
produit «Tout au long du déroulement d’un échange communicatif quelconque, les 
différents participants, que l’on dira donc des ”interactants”, exercent les uns sur les 
autres un réseau d’influences mutuelles — parler, c’est échanger et c’est changer en 
échangeant. » (1990 : 17). Par ailleurs, l'interaction est régie par les règles sociales des 
individus en interaction. Cette précision explique qu’un événement interactionnel 
demande une situation communicative d’allocution et d’interlocution, c’est-à-dire un 
échange de la parole avec l’autre qui permet aux participants d’entraîner une influence 
mutuelle dans la construction conjointe du sens en fonction du déroulement séquentiel et 


hiérarchique. 


C. Puren (2006) considère l’interaction comme : « [...] une Co-action sociale : 
l’action finalisée et conjointe dans un cadre social donné (travail, études, quotidien) à 
l’aide de la langue vivante que l’individu apprend. [...] L’interaction entre les apprenants 
pour réaliser la tâche est supérieure au moyen de préparer à une interaction sociale 


réelle. ». Cet auteur s’intéresse à la dimension culturelle et sociale des échanges. 


Ainsi définie, l’interaction est perçue comme un facteur dynamique : ne se limitant 
pas à un simple échange de messages informatifs, elle est considérée comme un véritable 
processus d’influence réciproque entre interlocuteurs. Selon R. Vion (1992 : 17-18), toute 
action entreprise par individu, quelle qu’en soit la nature, s’inscrit dans un cadre social, 
une situation impliquant la présence, plus ou moins active, d’autres individus. Dans la 
mesure où toute action est soumise à des contraintes et à des règles, les actions 
entreprises par des sujets en contact sont nécessairement des actions conjointes et 


relèvent donc de l’interaction. En effet, au cours de l’interaction, il existe une variation 
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telle que les modifications de l’intensité de la voix, du débit d’élocution, des gestes 
«communicatifs » et <«extracommunicatifs », etc. Cette variation influence les 
communicants. Tout changement que l’un d’entre eux effectue sur ses gestes ou ses 
intonations par exemple, est porteur de sens pour le récepteur. Par exemple, dans les 
messages produits dans des situations de communication formelles où la distance 
physique entre les participants est grande, tels les conférences, le locuteur parlera 
lentement et avec une dynamique et une force des mouvements articulatoires élevées, 
afin d’être intelligible et compris de tous. En revanche, dans les messages produits dans 
des situations informelles telles que les conversations, l’échange direct entre les 
participants et la proximité physique conduisent à une économie des gestes articulatoires. 
Le changement des attitudes des interlocuteurs nous permet de voir que le langage, à côté 
de sa fonction de transmettre un message, a encore pour tâche d’exprimer le sentiment du 
locuteur, de séduire, de persuader, ou de réduire la distance entre eux. Dans une 
interaction verbale intervient toute une série d’éléments d’ordre extralinguistique qui, en 
provenance des deux interlocuteurs, pourraient affecter directement la communication. 


C’est ainsi que J. Corraze a noté : 


« Etant donné deux individus, dans des conditions déterminées, il existe entre eux 
un équilibre, donné par l’état de ces variables telles que le contact visuel, la 
distance, l'intimité, du sujet en discussion, la quantité de sourires, etc. Si l’un de 
ces constituants est modifié, cet équilibre se trouve alors rompu ; pour rétablir à 
son degré antérieur, les autres facteurs, ou l’un d’entre eux, devront se modifier 
en sens contraire. Si le retour à l’état antérieur n’est pas possible, il en résultera 


un état d’angoisse. » (Corraze J., 1980 : 113) 


D'ailleurs, l’interaction, outre le lieu d’une activité collective, est également une 
coopération étroite entre le locuteur et son (ses) auditeur(s). C’est une activité conjointe 
dans laquelle chacun des deux participants agit par rapport à l’autre. Le locuteur adapte 
soigneusement sa production aux réactions de son partenaire en s’appuyant sur des 
éléments verbaux et non-verbaux afin d’assurer l’intercompréhension et de parvenir à une 
communication efficace comme le dit P. Griggs : « Une interaction verbale se présente 


comme reposant sur une organisation située localement ; les participants coordonnent 
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leurs conduites entre eux et négocient en permanence le sens des énoncés, par 
l'adaptation réciproque de leur discours et de leurs interprétations, en tenant compte des 


effets qu’ils cherchent à produire dans le contexte précis qui les réunit. » (2007 : 19). 


Selon V. Traverso (1996), des rituels d’interactions tels que les routines de 
salutations, les routines d’amorce de l’échange, les routines de courtoisie entre autres 
sont employés et marquent l’engagement des participants dans l’échange. A travers ces 
remarques, on s’aperçoit que l’interaction verbale est un échange de parole au cours 
duquel les participants tentent de régler un désaccord, une opposition concernant leur 
comportement et les règles de conduites qu’ils s’attendent à voir adoptées. Aïnsi, 
l'apprentissage de la communication étant une affaire collaborative, le type d’interaction 
le plus favorable sera celui qui respecte la contribution de chacun des interlocuteurs et 


valorise la réciprocité dans la construction des relations interpersonnelles. 


« Tout discours est le résultat d’un processus coopératif à plusieurs niveaux entre 


au moins deux interlocuteurs, processus de construction et de ressuscitation de 


NN 


significations à l’origine individuelles qu’on ajuste progressivement, par 
négociation au sein d’un réseau d’interactions personnelles et sociales. » 


(Besse H., 2003 : 141) 


Nous venons d’aborder les définitions de l’interaction verbale selon certains 
auteurs. Dans le cadre de notre recherche, il est important d’envisager les fonctions 


d'interaction à travers le processus d’échange verbal des étudiants en classe de FLE. 


1.2 Fonctions de l’interaction verbale 


En ce qui concerne les fonctions de l’interaction dans la vie sociale, les travaux de 
R. Vion (1992) nous montrent bien qu'il y a trois fonctions : la construction de sens, la 


construction de la relation sociale et la gestion des formes discursives. 


1.2.1 La construction de sens 


La première fonction de l’interaction verbale porte sur la production du sens par 
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rapport au registre des objets signifiés et au contenu thématique de l’interaction. Selon 
l’auteur, produire du sens exige un travail interactif constant avec les processus de co- 
adaptation, de reformulation, de sollicitation et aussi d’explication. Cette production 
relève de l’ordre des valeurs culturelles. C’est également s’entendre sur les situations et 
la façon de les gérer en s’appuyant de manière plus ou moins explicite sur les 


présupposés culturels. 


« Une interaction effective n’est évidement pas une action ou une réaction qui se 
passe de l’un à l’autre, ni même l'influence réciproque que les partenaires 
exercent sur leurs actions respectives par l’intermédiaire de l’image qu’ils se 
donnent, mais le processus synchronique qui s’effectue entre eux en tant 
seulement qu’ils sont ne relation. Si les expressions langagières se succèdent, ce 
n’est pas en énoncés monologiques isolés, rapportés à des personnes différentes 
qui se relaieraient à chaque tour de parole dans la fonction du locuteur. En chaque 
énonciation doit converger au moins une autre énonciation. Chaque mot 
contribue au sens d’un énoncé en tant qu’il est le produit de l’interaction entre les 


locuteurs. » (Jacques F., 1985 : 209) 


Certes, les partenaires en interaction à travers leurs discours participent à la 
production d’un discours cohérent et significatif qui leur permet de se comprendre. Au 
cours du processus communicatif en classe par exemple, les apprenants se situent dans 
une situation d’interaction sur un thème précis où ils essayent de construire du sens pour 
se comprendre. Chacun d’entre eux doit donc prendre conscience de sa tâche vis-à-vis de 
ces thèmes comme le souligne U. Dausendschôn-Gay et U. Krafft: « Le rôle 
conversationnel d’un interactant est l’ensemble des activités qui lui échoient dans telle 


situation, étant donnés le thème et le but de l’interaction. » (1991 : 38). 


1.2.2 La construction de la relation sociale 


La deuxième fonction est la construction de la relation sociale entre les 
partenaires. Selon l’auteur, toute interaction se forge à partir de rapport de places qui 
visualisent la forme effective prise par la relation sociale entre deux personnes. 
Effectivement, les sujets dans la vie parlent de diverses positions sociales et assument les 


rôles que leur assignent ces positions. L’interaction verbale nous aide à reconnaître ces 
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positions et les différents rôles de chacun pendant le déroulement de l’interaction. 
L'identité sociale de chaque sujet lui permet de se positionner vis-à-vis de ses partenaires. 
En classe, la construction de relation sociale est remarquée par le déroulement de 
l'interaction entre enseignant/apprenant, entre apprenants et par le rôle de chacun. 
L’enseignant joue un rôle dominant en interaction avec les apprenants dans le cadre 
institutionnel : c’est lui qui s’occupe de la transmission du savoir, qui organise des 
activités didactiques et décide le thème et le but de l’interaction. D’ailleurs, l’interaction 
en classe est influencée par le contrat institutionnel et didactique. Elle se déroule sous la 
gestion de l’enseignant et sous le règlement académique fixé par l’établissement comme 
l’a dit G. Pallotti (2002) : « Une classe de langue est un espace communicationnel où 
interagissent deux ou plus de deux personnes, qui ont établi entre elles un contrat 
didactique. Le contrat didactique implique que l’un ou plus d’un des participants se 
sente(nt) responsable(s) de rendre possible l’acquisition de la L2 par les autres 
participants. Quand un tel contrat didactique est mis en oeuvre, les événements 
communicationnels sont institutionnalisés, ce qui signifie qu'ils présentent les 
caractéristiques d’un rituel et sont perçus comme tels par les participants. ». Les étudiants 
se trouvent dans l’obligation de suivre les règles institutionnelles et interactionnelles. 
Cette interaction se produit souvent sous les contraintes communicatives et rituelles, 
selon C. Germain, « c’est-à-dire des stratégies visant à capter et à soutenir l’attention de 
l'interlocuteur et des procédés de reformulation ayant pour fonction d’assurer une bonne 


transmission du message (en particulier la reformulation paraphrastique). » (1993 : 22). 


1.2.3 La gestion des formes discursives 


s 


La troisième fonction amène les partenaires à assurer la gestion des formes 
discursives. Cette dernière permet de mettre en évidence l'importance du langage verbal 
dans la communication sociale. Selon R. Vion, « Prendre en compte le langage implique 
au-delà de considérations générales, d’analyser les actes qu’il réalise ainsi que les formes 
discursives que les sujets sont amenés à gérer de manière conjointe. » (1992 : 97). En 
classe, l'enseignant assure la transmission du savoir à travers les activités qu’il donne aux 


étudiants et ceux-ci les mettent en route à travers des échanges conversationnels. Ce 


processus se déroule non seulement à travers des manifestations linguistiques mais aussi 
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sous les contraintes rituelles qui varient en fonction de chaque contexte d’interaction, des 
rapports interpersonnels et des actes de langage produits par les participants au cours de 


l'interaction. 


On constate ainsi que l’interaction verbale occupe une place importante au sein du 
processus communicatif en classe de langue. Néanmoins, la communication en classe ne 
se réduit pas simplement à des échanges de nature verbale mais aussi non verbale car 
l’enseignement est considéré comme un processus interactif, interpersonnel et 
intentionnel qui emploie ces deux types de communication pour atteindre un objectif 
d'apprentissage. Plus précisément, « durant une interaction face à face, par exemple, 
chaque interlocuteur émet et reçoit un énoncé total, hétérogène, résultat de la 
combinaison, en général synergique, de plusieurs éléments. » (Cosnier J., Brossard A., 
1984 : 5). Effectivement, dans la parole, la langue ne se présente jamais nue mais au 
contraire toujours habillée du costume de la voix du locuteur et du pardessus de ses 
attitudes, gestes, mimiques et regards. L’étude scientifique de la communication exige 
non seulement une focalisation sur la communication verbale mais surtout sur le non 
verbal qui l’accompagne, sans ce type de communication, notre monde serait incomplet 


et la pauvreté de nos interactions maximale comme le souligne C. Barlund : 


« Beaucoup de significations humaines - même la plupart - sont façonnées par le 
toucher, la parole, les gestes, l'expression du visage, avec ou sans paroles. Les 
individus s’observent réciproquement, en écoutant les pauses et l'intonation, en 
observant les vêtements, les yeux ou la tension du visage, tout comme les mots 


qu’ils prennent en considération. » (Barlund C., 1970 : 67) 


2. Aspect non-verbal dans l’échange langagier 


En situation de communication en face à face, la communication se déroule soit 
sur le plan verbal ou non-verbal, soit à travers la combinaison du langage verbal et non- 
verbal. Selon R. Vion : «Les productions communicatives comme des co-activités se 
déroulant sur les plans verbaux et paraverbaux et non-verbaux. » (1992 : 259). Le non- 
verbal se développe en imbrication étroite avec le verbal. La fonction communicative du 


langage verbal ne peut être réellement comprise sans l’intégration des facteurs non- 
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verbaux. Par exemple, quand le message transmis par le canal verbal est implicite ou 
ambigu, les données prosodiques et mimo-gestuelles permettent de révéler le contenu 


exact. C’est l'association de ces modalités qui permettent de créer la signification. 


« Il n’est pas possible de déterminer une hiérarchie des modes de communication 

selon leur importance dans le processus interactionnel. Si le mode verbal porte le 
a SA se ; 

plus souvent l’information intentionnelle explicite, d’autres modes assurent des 

fonctions tout aussi nécessaires au bon déroulement de l’interaction. » 


(Winkin Y., 1981 : 72) 


Il convient mieux de les prendre ensemble car il existe une complémentarité 
réciproque entre le verbal et le non-verbal. Un soupir, une grimace, un regard, un sourire, 
un moment de silence, un mouvement de sourcil, font parties intégrantes et interprétables 
de l’ensemble d’une énonciation comme l’a dit E. Goffman:«Le matériel 
comportemental ultime est fait de regards, de gestes, de postures et d’énoncés verbaux 
que chacun ne cesse d’injecter, intentionnellement ou non, dans la situation où il se 
trouve. » (1974 : 7). Dans ce sens, G. Gschwind-Holtzer a également remarqué : « Les 
éléments non linguistiques sont porteurs d’information et peuvent exercer une influence 
sur la communication sans en faire directement partie. » (1981 : 47). Quels que soient les 
codes verbaux ou non-verbaux du système communicatif, ils doivent être communs à une 


société pour la production de sens. 


Au cours du processus communicatif, les partenaires emploient plusieurs canaux 
dont la communication non-verbale qui participe à la signification de ce qui est dit. Ce 
type de communication coexiste avec la production verbale pour la renforcer comme l’a 


écrit R. Vion : 


« De fait, un geste, un vêtement, une absence sont porteurs de signification. Dans 
ces conditions, même lorsque nous ne sommes pas dans l’activité 
communicative, 1] y aurait tout de même communication. Aïnsi, deux personnes 
en vis-à-vis dans un compartiment de chemin de fer se communiquent qu’elles ne 
veulent pas établir de relation verbale, sans jamais se regarder ou échanger quoi 
que ce soit au niveau verbal. Ces deux personnes sont nécessairement en 


interaction puisqu'elles cogèrent un même espace et communiquent entre elles 
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par des attitudes comportementales. » (Vion R., 1992 : 18) 


Effectivement, la communication non-verbale est d’abord considérée comme des 
régulateurs à l’interaction entre émetteur et récepteur. Par exemple, un mouvement de 
tête, un regard servent à indiquer que l'autre veut prendre la parole ou qu'il est sur le point 
de la donner. En outre, elle a pour mission d’accompagner la parole et véhiculer des 
informations non transmises par celle-ci. Elle permet d’apporter des indices 
supplémentaires vis-à-vis de la tâche en cours. Le non-verbal est d’ailleurs un marqueur 
socioculturel qui donne à voir l’indicible comme des émotions, en renforçant 


l’intelligibilité de la parole. 


« Certains comportements non-verbaux sont à considérer comme des conditions 


de possibilité de l’interaction, qui doivent être réunies pour que celle-ci puisse 


x 


s’ouvrir/se poursuivre/cesser, les faits les plus pertinents à ce niveau étant la 
distance proxémique, l’orientation du corps et le regard. » 


(Kerbrat-Orecchioni C., 1990 : 144) 


Il est clair que pour comprendre un message verbal dans une langue donnée, la 
connaissance du code linguistique de cette langue est indispensable ; mais cela n’est pas 
le cas pour la compréhension d’un message non-verbal dans cette même langue car la 
communication non-verbale, considérée comme un ensemble des gestes et 
comportements des membres d’une société, se base sur les pratiques socioculturelles des 
interlocuteurs engagés dans la conversation tandis que la communication verbale est 
basée sur la linguistique. Ainsi, lorsque deux personnes de cultures différentes entrent en 
contact, 1l importe d’avoir en commun cette partie non verbale qui fait partie intégrante 
du monde socioculturel de cette langue afin de se comprendre et de créer une parfaite 


« harmonie communicative » entre eux. 


« Pour qu’il y ait véritablement ”’dialogue”, il faut non seulement que l’on ait en 
présence l’une de l’autre deux personnes (au moins) qui parlent à tour de rôle, 
mais il faut en outre que ces personnes produisent des signes d’attention et 
d'intérêt mutuels, attestant du fait qu’elles sont effectivement engagées” dans 


l’échange communicatif. » (Kerbrat-Orecchioni C., 1990 : 145) 
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Nous constatons que l’apprentissage d’une langue ne peut être basé sur la seule 
acquisition du lexique, des règles syntaxiques ou phonologiques. Il implique aussi la 
connaissance de ce à quoi se réfèrent les éléments de la langue, ainsi que celle du cadre 
où ils apparaissent, autrement dit la culture. Dans ce sens, il est difficile selon G. 
Gschwind-Holtzer (1981) de nier le caractère culturel du non verbal dont l’expression 
signale l’appartenance à un groupe culturel donné et dont l’interprétation est part de la 
compétence culturelle de communication du sujet. En observant une personne converser 
dans une autre langue, on a l’impression qu’elle n’a plus tout à fait la même voix ni les 
mêmes intonations, qu’elle se tient autrement et bouge différemment, «alors que 
beaucoup de signes verbaux sont codés extrinsèquement, discrètement et invariablement, 
beaucoup de signes non verbaux sont codés intrinsèquement, continûment et 
probabilistiquement. Ces différences dans le type de codage suggèrent des aptitudes 
différentes de la part des signes verbaux et non verbaux pour la transmission de types 
spécifiques d’information.» (Scherer K. R., 1984: 75). Cette variation reflète les 
modalités du dire, les genres conversationnels et l’accomplissement des actes de langage, 


ritualisés ou non. 


Notre but d’aborder le champ de la communication non verbale dans 
l’enseignement/apprentissage des langues étrangères n’est pas d’étudier à fond ce 
domaine, mais de déceler quelques formes non verbales spécifiques qui nous aident à 
éclaircir des manifestations langagières observées dans le système interactionnel et du 
contexte de la pratique langagière des étudiants en classe comme l’a remarqué M. Long : 
« Le problème se situe dans la manière où les observations sont reliées aux contextes 
particuliers où les phénomènes sont observés. » (1980 : 29). Dans la même perspective, 


G. Gschwind-Holtzer a également écrit : 


« La communication non verbale, de par les fonctions capitales qu’elle assume et 
l'importance quantité d’information qu’elle contient, ne peut être définie comme 
un simple supplément de l’échange verbal en face à face. Toute étude sérieuse sur 
la communication se doit d’intégrer les conduites non verbales afin de restituer, 


avec le plan verbal, l’acte communicatif dans sa totalité. » (1981 : 25) 
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Nous nous intéressons donc à trois aspects non verbaux majeurs : le rire, le silence 
et le regard qui se manifestent et qui sont utilisés le plus souvent par les apprenants lors 
de leur échange conversationnel en classe de langues étrangères. Ces marqueurs non 
verbaux sont décrits et analysés sur la base de nombreuses heures de classe filmées dans 


le cadre de la pratique orale de ces derniers. 


2.1 Lerire 


En ce qui concerne le rire, selon D. André-Larochebouvy (1984), il est considéré 
comme un signal polysémique qui assume de nombreuses fonctions. Effectivement, le 
rire sert d’abord à divertir l’interlocuteur ou l’ensemble des participants, à préparer la 
prise du tour de parole, à signaler la connivence ainsi que la complicité lors du processus 
communicatif. D'ailleurs, il a aussi pour tâche de jouer un rôle de facilitateur et de 
régulateur dans l’interaction et d’indiquer que les participants reconnaissent une norme 
sociale comme le remarque H. Bergson (1940) : « Le rire est une sore de geste social et 
en riant du comportement de quelqu’un nous le poussons à ne pas le répéter, c’est-à-dire 


à chercher une conduite adaptée. ». 


En classe de langue, le rire apparaît fréquemment dans les conversations en tant 
que paramètre accompagnant ou constituant un message dans l’interaction. Selon C. 
Foerster (1984), le rire a pour fonction d’élucider à travers ce paramètre bien précis dans 
quelle mesure et de quelle façon le rituel de la classe affecte le comportement non verbal 
de l’apprenant. Par ailleurs, ce rire permet également de renforcer les liens entre les 
membres d’un groupe, de libérer les tensions pédagogiques inhérentes à une situation de 


frustration et de constituer un excellent mécanisme de défense. 


Cependant, l’omniprésence du rire au cours de l’échange verbal en classe de 
langue ne signifie pas toujours la marque de joie. Dans ce contexte interactionnel, le rire 
est très ambigu. Il connaît plusieurs significations, valeurs et usages différents en 
fonction de chaque situation de communication. Par exemple, le rire apportera un sens : 
« Oui, vous pouvez le faire », mais aussi dans un autre cas : « Vous n’avez pas la 


permission de faire cela. ». D'ailleurs, le rire montre également que : « Je suis heureux de 
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vous rencontrer », mais aussi il laisse croire le contraire, etc. Effectivement, le rire est 
une partie indissociable de l’habitude communicative des Vietnamiens. Dans toutes les 
situations de contact, les Vietnamiens rient souvent car cette habitude les aide à 
surmonter des moments embarrassants et à ne pas vexer leur interlocuteur comme l’a dit 


Noeuyen Huu Ngoc : 


« Il arrive qu’un Vietnamien sourie imperceptiblement pendant que son 
interlocuteur l’entretient d’un problème sérieux ou très délicat. Ne lui reprochez 
pas son inconséquence, le sourire lui sert peut-être à masquer son embarras. » 


(Nguyen Huu Ngoc., 1996 : 145) 


Ainsi, le rire en interaction occupe une place importante, car à part la joie, 1l est un 
moyen efficace, une partie intégrante d’un rituel spécifique, propre à la classe de langue. 
Les étudiants l’expriment quand ils éprouvent le plaisir d’avoir compris quelque chose, 
quand ils ont du mal à dire quelque chose, ou quand ils ne peuvent ou veulent pas 
exprimer leurs idées, etc. Par ailleurs, ce mode de communication non verbale nous fait 
comprendre l’intention du locuteur dans un certain contexte. Il nous aide à deviner de 
façon délicate les non-dits ou «le dire difficile » des étudiants. Dans le processus 
communicatif, 1l peut être considéré comme une prise de parole masquée. La bonne 
compréhension des manifestations du rire servira à l’enseignant de langue à débloquer les 
obstacles des étudiants lors de la prise de parole ou à dévoiler leurs intentions implicites 
afin de faciliter leur processus d’apprentissage du FLE comme le soulignent L. Dabène et 
al. : « L'observation et l’analyse du rire permettent de mettre en évidence la complexité 
dans l’imbrication des deux fonctions, présentes de façon simultanée ou successive dans 


l’échange en classe de langue. » (1990 : 89). 


2.2 Lesilence 


Selon P. Watzlawick, « dans une interaction tout comportement a la valeur d’un 
message. » (1972 : 46). Le silence d’un individu à l’intérieur d’une conversation est 
également porteur d’un message. Il est l’expression de règles sociales bien établies. 


Certes, lors de l’échange conversationnel en classe, il existe certains moments où les 
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apprenants gardent le silence. Ce moment silencieux porte des significations très variées, 
soit le silence concerne l’ennui qui risque parfois d’offenser les autres ; soit il se 
manifeste à travers un sentiment de gêne et même d’anxiété des gens qui n’ont plus rien à 
se dire comme l’a dit D. André-Larochebouvy : « Le silence n’est pas un phénomène 
fréquent dans la conversation. Il est considéré pour les participants comme un défaut, une 
faillite momentanée de l’interaction. » (1984 : 34). A ce moment-là, on peut le considérer 
comme une stratégie de la non-prise de parole en raison de la réserve contre des risques 
et un moyen de communiquer, de transmettre un message. Il est donc bon de comprendre 


et d'interpréter ce que les étudiants disent quand ils se taisent. 


En outre, cet indice non verbal prouve la réflexion, l’incompréhension, la 
confusion lors du le processus communicatif. On peut l’interpréter comme une séquence 
de préparation du participant du tour de parole, car par politesse, on ne peut pas intervenir 
quand on ne sait pas si l’énoncé n’est pas encore terminé. Cette préparation peut aider le 
locuteur à maintenir son tour de parole, à continuer l’échange et à solliciter l’intervention 


de l'interlocuteur sous la forme du « non-dit ». 


« Le silence vide est une résultante d’une incompétence linguistique qui pourra 
être expliquée par l’ignorance, la méconnaissance ; l’autre silence est ambigu et 
polyvalent. Il est ”plein”. Par ce silence, la personne de la communication fait 
connaître à l’autre qu’il a sa parole mais qu’il préfère la retenir et que c’est à 
l’autre qui revient la tâche d’interpréter sa parole retenue. » 


(Le Viet Dung., 2000 : 162) 


D'ailleurs, le silence vu chez un interlocuteur correspond également à une marque 
de fin de conversation car l’un des interlocuteurs n’accepte pas l’autre comme son 
partenaire ou cesse de coopérer avec lui au cours d’échange verbal. En général, il est 
nécessaire de souligner que dans les échanges conversationnels en classe le silence porte 
un message de communication très subtil. Sa signification varie et s’adapte aux 
situations, aux groupes et aux moments dans lesquels se déroule l’interaction pour garder 
la communication en marche. L’important est de savoir dans quel contexte 1l est transmis 


pour pouvoir comprendre le sens qu’il porte. 


128 


2.3 Le regard 


Le regard est l’élément de l’échange verbal qui parle plus que les mots. Il 
transmet nombre de sentiments, d’expressions et de volontés. Au cours de la 
communication, l’intimité, l’attention, la violence, l’autorité ou le statut personnel sont 


également cachés dans le regard comme le remarque C. Foerster : 


« Dans toute interaction verbale, le canal visuel représente un support 
fondamental aux différents signaux qui véhiculent le message — et le regard y 
occupe une place privilégiée. Orienter le regard vers quelqu’un signifie d’une 
façon générale qu’on désire attirer l’attention qu’on exprime un intérêt 

Se Le , DT 
quelconque et ensuite d’une façon précise qu’on cherche à créer, à vérifier, à 


entretenir ou à terminer un échange verbal. » (Foerster C., 1990 : 83) 


Le regard selon C. Foerster joue un rôle important dans l’interaction verbale, dans 
l’expression des sentiments car le premier contact entre les locuteurs s’établit à travers le 
contact oculaire que l’on garde durant l’interaction. Les interlocuteurs face-à-face ont 
généralement l’habitude de se regarder et d’identifier le regard de son partenaire. Par 
ailleurs, J. Cosnier (1978) considère également le regard comme un élément pragmatique 
essentiel de la stratégie colocutaire dans les synchronisateurs de l’interaction. Ce type 
d’échange de signes permet aux interlocuteurs de recueillir des informations, de marquer 
l’engagement et le désengagement, de réguler l'interaction, de contrôler l'exercice social 
ou de faciliter la réalisation d'une tâche lors de la communication. En outre, les 
significations du regard varient également en fonction du contexte d'interaction. Elles 
expriment tantôt un contenu verbal positif, tantôt un contenu négatif et ne prennent leur 
valeur que dans le contexte culturel général et dans la situation particulière. Selon E. 
Goffman (1974), lorsque nous sommes sous le regard de quelqu'un, c’est-à-dire dès que 
nous sommes en coprésence avec un autre interactant, notre comportement prend une 
signification qui va être décodée par l’autre. L’attitude de l’interlocuteur qui regarde 
ailleurs lors de l’échange s’interprète par son partenaire qu’il ne l’écoute pas et ne 


participe pas à l’échange. 
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Au cours de l’enseignement/apprentissage des langues étrangères, le regard est un 
résultat de la socialisation dans la culture d’origine des acteurs de la classe. La manière 
de regarder a un impact important sur la communication relationnelle dans l’acte 
éducatif. Effectivement, l’enseignant se base sur le regard pour gérer le processus 
d’acquisition linguistique des étudiants, renforcer la cohésion avec ces derniers et porter 
des jugements sur la communication. Le regard lui sert à observer le déroulement des 
échanges communicatifs sans avoir besoin d’intervenir par les actes de langage. Quant 
aux étudiants, leur regard vers leur enseignant manifeste leur attention mais parfois pour 
éviter la question, la prise de parole en fixant leur regard sur le cahier. D'ailleurs, le 
regard se manifeste de façon variable dans le processus d’échange conversationnel des 
étudiants. Il peut également être utilisé pour remplacer les actes de parole de façon très 
délicate ou pour exprimer un refus indirect à la prise de parole ou à une question. Quand 
un interlocuteur passe la parole à l'autre, il regarde fixement son interlocuteur avant de lui 
laisser la parole, puis lorsque celui-ci commence à parler, il détache son regard. 
Inversement, celui qui écoute détache son regard de son interlocuteur avant de prendre la 


parole puis le regarde à nouveau une fois le tour de parole engagé. 


« Toute interaction verbale est donc régulée par les regards synchronisateurs qui 
forment des chaînes d’interaction non-verbale. Un grand nombre de facteurs 
intervient en situation pédagogique dans l’agencement des différents types de 
regard dans la chaîne : la programmation des tours de parole ; la délimitation par 
le tour de parole ; la complexité variable de l’énoncé et la difficulté de production 
langagière qui s’en suit pour l’apprenant (le recours à l’enseignant) ; le recours à 
un support écrit ; le nombre d’interlocuteurs impliqués dans l’échange verbal ; la 
répartition proxémique des interlocuteurs ; les liens affectifs entre les apprenants; 


l’utilisation de supports visuels [...] et bien d’autres. » (Foerster C., 1990 : 85-86) 


L’analyse de la participation des aspects non-verbaux à la communication verbale 
en classe nous fait relever que la communication non-verbale reste aussi importante que 
celle verbale. Elles sont indissociables de toute communication comme l’a remarqué P. 
Watzlawick et al. : « Activité ou inactivité, parole ou silence, tout a valeur de message. 
De tels comportements influencent les autres, et les autres en retour, ne peuvent pas ne 


pas réagir à ces communications, et de ce fait eux-mêmes communiquer. » (1972 : 46). 
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Une meilleure connaissance de la signification du comportement non-verbal de 
l’apprenant représente une des conditions nécessaires pour dynamiser le processus 
d'échange conversationnel en classe de langue. Il importe donc d’examiner la 
communication comme un tout car le non-verbal apporte d’une part un éclairage 
complémentaire à l'analyse verbale et d’autre part il facilite la collaboration et 


l'interactivité du dialogue. 


«C’est en grande partie grâce à des gestes que sont assurés la distribution, le 
partage de la parole et le maintien de l’interaction ; leur mésusage fait rapidement 
tourner court la conversation, dont ils sont une condition nécessaire, voire 


presque suffisante. » (Cosnier J., Brossard A., 1984 : 16) 


En bref, une gestion harmonique des deux types de communication a pour but de 
conduire à l’apprentissage à la fois de la langue et de sa culture ainsi que d’établir une 


véritable communication qui ressemble à une situation de communication authentique. 


3. Communication authentique 


Dans la vie de tous les jours, il n’est pas possible de ne pas communiquer. Le 
processus communicatif peut aller des bavardages dans la vie quotidienne, authentique 
jusqu'aux conversations officielles dans lesquelles les participants ne sont pas attentifs à 
la forme mais au sens qu’ils véhiculent par le langage. Leur but est de comprendre et se 
faire comprendre en appliquant leurs compétences linguistiques, communicatives et 
culturelles. Ce processus se produit inconsciemment et immédiatement dans les lieux 
privés ou publics et dans des sphères spatio-temporelles qui ne sont pas imposées à la 
tenue de ce genre de communication. De plus, il se caractérise par l'intention des 


locuteurs selon les rapports psychologiques qu'ils entretiennent. 


Pour la communication en langue étrangère, la langue joue le rôle de moyen 
d'interaction sociale. La communication authentique est liée à ce dont les apprenants 
auront à parler dans la vie quotidienne. Elle est aussi conforme que possible aux usages 
attestés des natifs de la langue cible. Au cours de l’échange conversationnel, à côté des 


connaissances linguistiques, il importe pour les apprenants d’avoir des savoir-faire 
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communicatifs et culturels comme l’a écrit R. Vion : « Les phénomènes de représentation 
couvrent tout un ensemble de savoirs et de savoir-faire sans lesquels aucune 
communication n'est envisageable. » (1992 : 83). Ces savoirs sont très diversifiés. Ils ont 
pour mission d’aider les apprenants à éviter la rupture dans la communication et 
l'incompréhension ainsi qu’à assurer le bon déroulement de la communication et les 
partenaires de l'échange se comprendront à demi-mot. Ainsi, maîtriser un processus 
d’échange communicatif ne signifie pas seulement connaître les différentes réalisations 


langagières que recouvre chaque acte de parole mais aussi savoir jouer avec ces procédés 


discursifs dans les diverses situations interactionnelles rencontrées. 


4, La communication en classe 


Selon l’approche communicative, la langue est considérée comme un instrument 
de communication et une interaction sociale. Il ne suffit pas de connaître les règles d’une 
langue pour pouvoir communiquer dans cette langue. La forme linguistique doit être 
adaptée à la fois à l’intention de communication et à la situation de communication. Cette 
approche se réfère aussi bien au code linguistique qu'aux règles sociales et culturelles qui 
régissent l’échange langagier dans un milieu donné. Selon elle, apprendre une langue ne 
signifie pas simplement produire des phrases dans une langue étrangère, mais 
communiquer dans cette même langue comme l’a remarqué J. Bruner : « La seule 
manière d’apprendre l’usage du langage, c’est de l’utiliser pour communiquer. » (1983b : 
110). Ainsi, l’enseignement d’un savoir linguistique ne suffit plus : on doit viser 
l'apprentissage de maîftrises, de savoir-faire langagiers, permettant de réaliser des 
objectifs de communication en sachant s’adapter aux circonstances concrètes de 
l’échange de paroles et s’appuyer sur les usages en vigueur dans la communauté dont on 


apprend la langue. 


« Les activités privilégiées ne sont plus les ”exercices structuraux” chers à la 
méthode audio-orale, ou les exercices de simple répétition, mais bien les jeux, les 
jeux de rôle, les simulations, les résolutions de problèmes, etc. En d’autres 
termes, 1l s’agit surtout de concevoir des activités pédagogiques susceptibles de 


conduire à une véritable communication. » (Germain C., 1993 : 211) 
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4.1 Description de l’interaction verbale en classe de langue 


L’interaction verbale en classe se manifeste sous la forme d’échanges langagiers 
entre les étudiants et l’enseignant et les étudiants entre eux à travers les situations de 
communication différentes en fonction de l’objectif communicatif déterminé. Elle a 
constitué un champ de recherche privilégié dans l’enseignement/apprentissage des 
langues qui présente deux types de contextes, l’un institutionnel interne et l’autre 
extérieur à l’institution. Ce double contexte implique des mouvements constants entre le 
monde clos de la classe et le monde extérieur qui nécessitent de mettre en œuvre des 
activités communicatives et de diverses compétences, dont les plus importantes sont la 
compétence sociale, la compétence interculturelle comme l’a écrit C. Kerbrat-Orecchioni: 
« Toute interaction se déroule dans un certain cadre, et met en présence dans une 
situation donnée des personnes données, ayant des propriétés particulières, et entretenant 


un type particulier de relation. » (1991 : 71). 


D'ailleurs, la participation des étudiants au déroulement de l’interaction en classe 
sera influencée par leur volonté (ou non) de se conformer aux règles sociales, et plus 
spécifiquement, aux règles et rituels de la classe, manifestés à travers leur production 
langagière. Selon KR. Vion (1992), l'interaction est le lieu où se construisent et se 


reconstruisent indéfiniment les sujets et le social. En ce sens D. Pekarek souligne aussi : 


« La production des élèves n’est pas un simple reflet de compétences langagières 
intériorisées une fois pour toutes qu’il s’agirait seulement de mobiliser ; elle est le 
produit complexe de leur interprétation de la situation, des activités d’autrui, de 
leur valorisation interactive en tant qu’interlocuteurs compétents et des tâches 
discursives qu’impose l'articulation de leurs propres activités à celle d’autrui. » 


(Pekarek D., 2005 : 54-55) 


Effectivement, tout comme l'interaction de type social, le comportement gestuel et 
langagier dans l’interaction en classe est dirigé plus ou moins par les contraintes sociales 
et communicatives comme l’ont remarqué J.M. Dewaele et N. Wourm : « Le contexte de 
la classe de langue limite l’usage authentique de la fonction sociale de certains éléments 


de la langue. Ce n’est qu’en dehors de la classe que la compétence pragmatique des 
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apprenants pourra se développer. » (2002: 140). Il obéit à un code de conduite 
subordonné aux usages et rituels de politesse, qui font partie intégrante de la civilité et 
qui suivent une logique d’échange précise afin d’établir le contact et de veiller à son 
maintien harmonieux par exemple une classe de FLE où la répartie des termes d’adresse 
et des formules de politesse entre enseignants et apprenants relèvent de rituels 


cérémoniaux traduisant des actes de déférence et de respect. 


Les variations comportementales chez des interactants-étudiants s’expliquent que 
chacun se débrouille de sa façon à travers ses actes pour qu’il y ait l'interaction. De plus, 
toutes les interactions ne se déroulent pas de la même manière. Elles dépendent encore 
d’autres facteurs qui y participent. Les interactants, en dehors de la conversation, sont 
amenés à réaliser des actions orientées par un but, à mener des transactions de différentes 
natures. C’est pour cette raison que le comportement des participants varie en fonction de 
la situation interactionnelle et du rapport interpersonnel. Le travail de classe implique 
ainsi non seulement l’émergence de discours, mais aussi, conjointement, d’actions 


produites en vue de l’acquisition de savoir et savoir-faire langagiers. 


« Les différents facteurs constituent autant de contraintes qui viennent peser sur 
le comportement des interactants, tout en leur laissant une certaine marge de 
manœuvre, dont l’étendue varie bien sûr selon les situations communicatives, 
c’est à dire que la relation est généralement négociable, et d’ailleurs souvent 
négociée, entre les participants à l’interaction. » 


(Kerbrat-Orecchioni C., 1991 : 72) 


La participation à un échange verbal dans une langue demande aux participants 
d’exprimer des contenus informationnels et accomplir également une panoplie de tâches 
interactionnelles qui assurent la compréhension mutuelle et le bon déroulement de 
l'interaction. Il importe donc d’avoir une négociation à travers laquelle les participants 
agissent, l’un par rapport à l’autre, de manière rationnelle et cohérente, en vue de 


satisfaire des objectifs de communication. 


« L'apprentissage de la communication étant une affaire collaborative, le type 


d'interaction qui sera le plus favorable sera celui qui respecte la contribution de 
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chacun des interlocuteurs et valorise la réciprocité dans la construction et la 


négociation du sens. » (Kramsch C., 1984 : 34) 


Certes, toute interaction verbale est le lieu de négociations multiples qui 
concernent le thème abordé, le statut de l’interlocuteur et l’alternance des tours de parole. 
La négociation du sens au cours de l’interaction, selon J. Arditty et M. Vasseur 
(1999), est indissociable de l’interprétation dynamique des situations et de la négociation 
des positionnements sociaux. D'ailleurs, les mouvements de négociation sont considérés 
comme des procédures interactives qui aboutissent à un accord dans chaque étape de 
l’échange afin de faciliter les activités langagières, de maintenir l'interaction, d’achever la 
tâche assignée, « Le fruit d’un travail collaboratif » (Kerbrat-Orecchioni C., 1996 : 6). La 
mauvaise compréhension peut amener à une inadéquation dans la signification attribuée 
aux intentions et attentes de l’autre. Elle peut être également le résultat d’une opacité 
linguistique non soulevée en situation de communication exolingue qui caractérise les 
classes de langue et qui se vérifie lorsqu'il s’agit des échanges conversationnels sous les 
contraintes communicatives et rituelles dans chaque situation d’interaction en classe. A 
cet égard, nous préférons aborder l’idée que U. Dausendschôün-Gay et U. Krafft ont 


soulignée : 


« Pour assurer l’intercompréhension, les interactants coordonnent leurs activités 


x 


de façon à ce que leur effort commun leur permet de lever les obstacles 
communicatifs (explication de mots, séquences analytiques, achèvements 
interactifs, reformulations et réparations etc.). » 


(Dausendschôn-Gay U., Krafft U., 1991 : 47) 


Dans l’ensemble, on constate que l’interaction est un processus de communication 
interpersonnelle mais aussi un phénomène social ; un phénomène relationnel ancré dans 
un système social. Par ailleurs, un acte de communication se présente comme un système 
complexe, dynamique, producteur de sens et porteur d’enjeux pour les interlocuteurs, aux 
finalités multiples dans lequel le transfert d’information n’est qu’un aspect parmi d’autres 
comme le soulignent E. Marc et D. Picard : « Communiquer c’est aussi définir une 
relation, affirmer son identité, négocier sa place, influencer l’interlocuteur, partager des 


sentiments ou des valeurs, et plus largement, des significations. » (2000 : 63). 
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Ainsi, la classe de langue n’est pas uniquement envisagée comme un lieu de 
transmission de savoirs et savoir-faire langagiers. Les interactions en classe doivent être 
considérée comme des interactions sociales où chaque élément influe sur les autres dans 
le cadre d’une dimension réduite et très spécifique et la langue apprise est employée 
comme un instrument de socialisation et d’acculturation. Selon C. Kramsch (1991), c’est 
dans la classe que l’étudiant apprend à élargir son horizon linguistique, personnel et 
social et à tester sa capacité à assumer une identité étrangère. Par ailleurs, cette présente 
étude nous aide également à dégager ce qui se cache derrière les actes de langage au 
cours de l’interaction et à mieux comprendre les rituels communicatifs manifestés à 
travers les actes verbaux des étudiants dans leurs comportements communicatifs. Dans ce 
sens, G. Holtzer propose deux types d’interactions : les « interactions didactiques » qui 
visent l’étude de la langue et les «interactions autonomes » qui ont pour but 


l'entraînement à la communication dans la langue étrangère. 


4.2 Interactions didactiques 


Comme nous avons susmentionné, l’objectif de l’enseignement/apprentissage des 


langues étrangères est de parvenir à une communication réussie. 


x 


« Apprendre à communiquer, c'est alors non seulement assimiler les règles 
phonologiques, orthographiques, morphologiques et syntaxiques d'une langue et 
de stocker le vocabulaire, mais aussi acquérir les règles et les usages 
sociolinguistiques réagissant l'intercommunication entre les individus qui parlent 


cette langue. » (Cicurel F. et al. 1996 : 8) 


L'apprentissage d’une langue étrangère ne comprend pas simplement les volets 
linguistiques mais les règles et les usages sociolinguistiques, c’est-à-dire des valeurs de 
rituels spécifiques de chaque communauté. La maîtrise de ces règles permet à l’apprenant 
de jouer un rôle de plus en plus actif dans l’échange conversationnel et d’élargir son 
répertoire communicatif. En revanche, la méconnaissance de ces normes pourrait amener 
ce dernier à un malentendu, une incompréhension voire une rupture dans la 
communication. L’analyse des interactions didactiques en classe de langue à pour but 


d’étudier la manière dont les processus de négociation de sens, d’intercompréhension 
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favorisent la construction des compétences communicationnelles, socio-interactionnelles 


en langue cible. 


« Une classe est une sorte de microcosme où les participants apportent des 
identités et des filiations socioculturelles, des statuts et des rôles, ainsi que des 
relations d’autorité, de pouvoir et d’entraide, qui reflètent les rapports de force de 
la société et les valeurs des cultures auxquelles ils appartiennent. Il s’agit de 
comprendre la classe comme une société et une culture en soi, tout en tenant 
compte de l’arrière-plan, c’est-à-dire de l’ensemble plus vaste et plus complexe 
de groupes sociaux de cultures dont elle fait partie. » 


(Cambra Giné M., 2003 : 59) 


En effet, les interactions didactiques en classe de langue sont considérées comme 
un processus communicatif entre l’enseignant et ses apprenants, et les apprenants entre 
eux dans le but de développer la motivation des apprenants, garantir une atmosphère 
positive. Ce type d’interaction ne vise pas à émettre de simples messages, mais aussi à 
modifier l’état du savoir du récepteur. En ce sens, l’intervention formative vise à susciter, 
chez les apprenants, des formes de mises en lien, d’articulations entre le « déjà-là », et l’« 
en devenir ». C’est pourquoi, l'activité d'enseignement cherche à maximiser les processus 
d'apprentissage de la langue cible et à focaliser sur l’appropriation des moyens 
linguistiques de sa réalisation en mettant en place des activités de construction de 


compétences et formes d’interaction spécifiquement adaptées au niveau des apprenants. 


« Une des spécificités constitutives de la classe de langue est, tout à la fois, de 
doser, de sélectionner et de densifier les données proposées au travail des 
apprenants. Avec un temps d'exposition et de pratique généralement limité, il 
s'agit en quelque sorte d'enrichir le matériau et les traitements auxquels il donne 
lieu en classe. Il s'agit aussi de l'ordonner de telle manière, dans son introduction 
et son recyclage, que sa structuration/restructuration progressive soit — en 
principe — optimalisée. Il s'agit enfin, par divers modes d'évaluation, d'apprécier 
et de consolider les progrès dans la connaissance et la maîtrise de la langue 


apprise. » (Coste D., 2002 : 14) 
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Les interactions didactiques présentent certaines caractéristiques qui les 
distinguent des interactions sociales en milieu naturel (hors de la salle de classe). Selon 
B. Py (2000), la situation didactique se distingue d’autres situations où se déroulent des 
activités humaines fondées principalement sur des interactions — comme, par exemple, la 
conversation libre dans un café la classe d’une autre langue — et est considérée comme 
construisant avec ces dernières l’ensemble des contextes sociaux que les apprenants 
vivent dans la société. Effectivement, l’interaction en milieu didactique se construit 
toujours dans la salle de classe, par la planification annuelle des programmes 
d’enseignement entre des sujets qui ont des rôles définis par l’institution (enseignant et 
élèves), sur la base de « règles » qui fixent des rituels, qui caractérisent ce cours et le 
distinguent des autres comme des stéréotypes langagiers habituels. Tandis que 
l'interaction en milieu naturel se construit généralement à partir du vécu du groupe 
d’apprenants. Elle se nourrit de situations de leur vie ordinaire, d’événements en dehors 
de la classe, d'exemples tirés de la culture. D'ailleurs, le statut social des personnes est 
inégal ; chaque auteur a ses droits et obligations. L’enjeu de communication obéit à des 
règles tacites, etc. L'objectif principal est de faire parler les apprenants, de les aider à 
repérer des valeurs et des règles sous-jacentes et de les diriger grâce à ses propres 


mécanismes psychopédagogiques d’action, de réaction, de contact et d’organisation. 


« La classe de langue n’a rien d’un lieu à part, réputé ”artificiel” par rapport à un 
environnement prétendu réel”. Les interactions qui s’y réalisent, la 
communication qui s’y établit, sont soumises aux normes, aux routines, aux 
rituels du lieu, tout comme d’autres lieux sociaux, du bureau de poste au salon de 
thé, de l’église au stade, connaissent leurs propres normes, routines et rituels. » 


(Coste D., 1984 : 17) 


En effet, on constate dans ce type de communication un système bilatéral entre 
apprenant/apprenant, apprenant/enseignant. L'enseignant est maître de la conversation. 
C’est lui qui a le rôle de locuteur prioritaire, qui tire les ficelles de la conversation et qui 
demande aux apprenants de répéter les actes de communication et l’apprenant qui se 
trouve dans une situation de communication authentique en dehors de son cocon scolaire 


comme le remarque L. Mondada : « Les processus de scolarisation relèvent dès lors des 
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pratiques par lesquelles les enseignants organisent l’ordre de la classe, proposent et 
négocient avec les élèves des activités structurées et intelligibles, dans lesquelles l’enjeu 
est autant l’acquisition d’un savoir académique que celle d’un savoir-faire qui constitue 
l'essentiel du ”’métier d’élève”, reposant sur la compétence à interagir de façon adéquate 
pour le contexte de la classe. » (1995 : 58). L’objectif de ce type de communication est 
d’initier les prises de parole, organiser les activités d’apprentissage, allouer les tours de 
parole, illustrer des explications par son propre comportement langagier et gérer la 
communication lors des activités spécifiques. Toutes les productions langagières des 
apprenants sont sujettes à la correction et à l'évaluation de l'enseignant comme l’a 
remarqué M. Cambra Giné : « Ce format de participation attribue au professeur le rôle 
exclusif de fournir des éléments langagiers en langue cible, de solliciter une production à 
l’élève et de l’évaluer. » (2003 : 13). La construction des rôles interactionnels entre 
apprenants et enseignants permet d’interroger les comportements, pratiques, attitudes 
entre eux comme culturellement signifiants, du point de vue de l’espace socioculturel, 


des normes et des modèles linguistiques et éducatifs. 


« Les processus de scolarisation relèvent dès lors des pratiques par lesquelles les 
enseignants organisent l’ordre de la classe, proposent et négocient avec les élèves 
des activités structurées et intelligibles, dans lesquelles l’enjeu est autant 
l’acquisition d’un savoir académique que celle d’un savoir-faire qui constitue 
l'essentiel du ”métier d’élève”, reposant sur la compétence à interagir de façon 


adéquate pour le contexte de la classe. » (Mondada L., 1995 : 58) 


Un autre point important qui se trouve lors des interactions didactiques est qu’il 
existe aussi une confusion entre niveau communicationnel et niveau métalinguistique. 
Certains enseignants se repèrent sur la production de formes correctes, des énoncés 
grammaticalement complets, et «la communication est évaluée en fonction de la 
correction grammaticale. » (Bange P., 1992a : 77). Cette confusion peut engendrer une 
participation peu spontanée de la part des apprenants, qui « se demandent parfois s'ils 
doivent parler correctement ou vraiment. » (Defays J.M., 2003 : 22). Enfin, l’emploi 
excessif des procédés de ritualisation, comme l'organisation des tours de parole en classe, 


dans les interactions didactiques diminuera les opportunités d’apprentissage et la 
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motivation des apprenants car les conversations n’ont pas d’enjeu réel. 


Il est donc clair qu’il existe un enseignement guidé en contexte scolaire. Les 
interactions ont lieu entre des sujets qui ont des rôles définis par l’institution sur la base 
de « règles » qui fixent des rituels, selon des pratiques interactionnelles qui relèvent de la 
communication authentique. Ce type d’interactions se manifeste sous forme d’un moyen 
particulier destiné à diriger le collectif, des relations interpersonnelles à l’intérieur de ce 
dernier, le comportement de chaque apprenant. Il est contrôlé par l'enseignant afin 
d'organiser des activités communes et/ou individuelles, ce qui laisse peu de place pour la 
création et le maintien des relations sociales entre les interactants. Il en résulte que ces 
derniers prennent rarement l’initiative de produire un discours libre de crainte de 
commettre des erreurs. Dans ces conditions, la classe de langue a parfois été décrite 
comme « le lieu où l'acquisition a le moins de chance de se produire. » (Coste D., 2002 : 
4). Dans ce sens, F. Cicurel affirme que : « L'hypothèse que l’on peut faire, et qui jusqu’à 
présent n’a jamais été démentie, est que l’institution éducative provoque nécessairement 
l'émergence d’actes de langage et de rituels liés aux contraintes de l’instance 
institutionnelle. » (1996b : 67). Face à cet état, il est nécessaire pour les enseignants de 
chercher et fournir aux étudiants les occasions de conversations, les moyens de prendre la 
parole ainsi que des activités motivantes qui mobilisent la participation de ces derniers et 
qui stimulent l’échange conversationnel entre eux. Par ailleurs, ces activités visent 
également à susciter la mise en place de leurs compétences, de leurs savoirs antérieurs 
qui leur permettront d’intégrer progressivement les nouvelles connaissances. En outre, il 
importe également de faire croire aux étudiants qu’ils sont capables de communiquer 
dans la langue cible avec des locuteurs natifs de cette langue, qu’ils n’ont pas à se soucier 
des réactions d’un auditoire devant lequel ils doivent faire acte de représentation et c’est 


alors qu’ils apprennent la langue. 


4.3 Interactions autonomes 


Ce type de communication a pour objectif d’entraîner les apprenants aux pratiques 
de la communication. G. Holtzer propose trois catégories d’interactions communicatives 


selon les différents types d’activités et le mode d’implication de l’apprenant : 
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4.3.1 La communication-repoduction 


Il s’agit d’abord la communication-reproduction qui se manifeste sous forme de la 
mémorisation et récitation de dialogues. Ce type de communication se traduit également 
par la répétition de modèles proposés par l’enseignant ou la bande magnétique, 
dramatisation de dialogues, etc. Il est considéré comme une première étape vers 


l'implication de l’apprenant dans son apprentissage. 


4.3.2 La communication semi-dirigée 


La communication semi-dirigée est ensuite abordée. Elle s’exprime sous forme 
des exercices de reformulation, des jeux de rôle pré-organisés, etc. L’apprenant est invité 
à montrer son initiative et son imagination. Cependant, ce type de communication n’est 
pas encore considéré comme une situation de communication authentique ou spontanée. 


Il est également dirigé par l’enseignant. 


4.3.3 La communication autonome 


Enfin, c’est la communication autonome qui se présente à travers les débats, les 
exercices de créativité, etc. Jusqu'ici, l’apprenant a la liberté de prendre l'initiative lors 
de l’échange verbal pour répondre à ses besoins d’expression. Il est le véritable auteur de 
ses énoncés. Effectivement, ce type de communication se ressemble à une 
communication authentique car l’apprenant a le choix du contenu à transmettre, 
s'exprimer librement et de façon personnelle. Ce comportement se distingue de la 


communication guidée, où l’apprenant communique à un auditoire pour faire plaisir à 


l'enseignant. 


« On a trop longtemps confondu production verbale et performance linguistique 
réelle, c’est-à-dire la parole destinée à exercer la langue et la parole destinée à 
communiquer. [...] Chaque fois que la parole de l’apprenant est conditionnée par 
les cadres rigides d’un exercice ou d’une activité relevant de l’imitation ou de la 
reproduction analogique, elle ne s’inscrit pas dans le circuit de la 


communication. » (Dalgalian G. et al., 1981 : 19) 
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Aiünsi, on constate que l'apprentissage est considéré comme un processus 
interactionnel qui implique de réfléchir à sa contextualité, à la manière dont il se produit 
en contexte, non pas seulement dans le contexte de la classe, mais plus largement dans 
l’histoire socio-interactionnelle des individus en formation, macrocontexte des pratiques, 
attitudes, positionnements et rapports des apprenants à l’interaction didactique. C’est dans 
le cadre de l’interaction interpersonnelle et de la conversation que les apprenants 
apprennent à communiquer. Ils découvrent les moyens utilisés, ils s’exercent à les utiliser 


eux-même et à les faire de manière de plus en plus appropriée. 


44 Relation interpersonnelle des acteurs en interaction 


Selon P. Watzlawick (1972), toute interaction est composée de deux aspects : le 
contenu et la relation. Ce dernier aspect englobe le premier pour donner du sens à 
l’échange car la réussite d’un échange tient essentiellement dans la bonne compréhension 
que les interlocuteurs ont de ce que veulent dire les autres comme le remarque V. 
Nuchèze : « On peut ainsi dire non que la relation englobe le contenu [...] mais qu’elle 
contribue directement à le déterminer et qu’en retour, ce contenu devient le fondement 
même de la relation, ce par quoi elle est instaurée et ineffaçable. » (1998 : 26). En effet, 
lors du processus communicatif, un sujet énonciateur émet une idée et considère son 
interlocuteur comme une personne qu’il veut connaître et partager quelque chose. 
L’interaction entre eux ne se produit pas de façon symétrique. Elle s’appuie sur la 
différence et sur l’influence réciproque où le comportement de l’un des partenaires 
complète celui de l’autre car chacun n’a pas le même savoir et les vécus sur lesquels se 
fonde son savoir varient selon les individus. L’un peut avoir l’avantage sur l’autre dans 


une interaction donnée comme l’a remarqué C. Kerbrat-Orecchioni : 


« Toute interaction se déroule dans un certain cadre et met en présence dans une 
situation donnée des personnes données, ayant certaines propriétés particulières, 
et entretenant un type particulier de relation. » 


(Kerbrat-Orecchioni C., 1992 : 36) 
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Dans la même perspective, G. Moser a aussi écrit: 


« Les expériences antérieurs accumulées par chaque individu constituent son 
propre répertoire interactionnel. L’individu anticipe ses relations futures en 
fonction de ses expériences interactionnelles passées. Il se construit ainsi des 
schémas dynamiques d’interactions à partir de ses propres représentations 
cognitives d'individus ou d'événements interactionnels. » 


(Moser G., 1994 : 21) 


En effet, 1l existe un grand nombre de types d’interactions sociales dans lesquels 
les participants tendent d’une part à affirmer leur identité, déterminée par le sexe, l’âge, 
le statut socioprofessionnel, par le niveau de connaissance mutuelle et le type de lien qui 
les unit comme le remarque R. Vion : « Communiquer implique que les sujets parlent de 
positions sociales et donnent vie à ses rôles. » (2000 : 95). C’est à partir des rapports 
sociaux que les échanges se construisent. Et d’autre part, ils sont également régis par les 
règles rituelles et conversationnelles. Le comportement de chacun est pris dans un jeu 
complexe d’implications mutuelles d’action et rétroaction car « parler, c’est précisément 
tenter de faire coïncider ces deux intentions signifiantes, ces deux ”vouloir dire”. » 
(Kerbrat-Orecchioni C., 1980 : 15). Dans ce sens, E. Marc et D. Picard ont également 
ajouté : «Les participants débordent le cadre du simple échange d’information pour 
s'engager dans une activité de coopération où l’énoncé de chacun prend appui sur 
l'énoncé de l’autre. » (2001 : 25). Ils emploient effectivement leurs compétences de 
communication de la manière la plus appropriée et selon les ressources qu’ils sont en 
mesure de mettre en œuvre au moment donné. Avant de parler, ils ont besoin de savoir à 
qui ils parlent, au nom de qui ils parlent car 1l y a des choses que l’on dit à une telle 
personne mais pas à une autre, de telle manière mais pas d’autres manières. Par ailleurs, 
le comportement langagier varie alors d’une conversation à l’autre, d’une personne à une 
autre en raison que la réussite de l’interaction ne correspond pas à l’équivalence entre le 
message proposé et le message reçu, mais à l’efficacité du travail interprétatif effectué 
par les participants. La relation interpersonnelle dans ce type d'interaction a pour 
fonction de désigner un échange symétrique caractérisé par l’égalité entre les rôles 


relationnels des participants et la minimisation de leurs différences. 
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« L'auteur est dans l’obligation d’inclure dans son projet des prévisions, des 
attentes concernant le comportement de son co-acteur, dont il sait aussi que les 
actions s’orientent elles-mêmes selon les attentes relatives à son comportement. » 


(Bange P., 1992 : 103) 


En classe de langue, il existe également le cadre interactif qui est préétabli en 
termes de positions sociales institutionnelles et qui correspond à la relation didactique (la 
relation enseignant/apprenant) dans laquelle l’enseignant occupe la position haute que lui 


confère l’institution et les étudiants une position basse. 


« [...] quel que soit le poids des déterminations sociales extérieures” à 
l'interaction, la relation interlocutive est actualisée, donc construite, par la co- 
activité des sujets. L’espace interactif se construit à tout moment dans et par les 
activités discursives, les choix lexicaux, les attitudes, les manières de s’impliquer 


ou d’interpeller. » (Vion R., 1992 : 112) 


L’enseignant propose un certain nombre d’activités didactiques qui crée une 
cohérence et une cohésion dans l’enseignement et l’apprentissage de la langue. 
D'ailleurs, il peut également ritualiser ou varier le dispositif didactique dans sa classe. 
C’est lui qui guide les apprenants vers la compréhension de nouvelles données 
linguistiques, pragmatiques, socioculturelles, etc. pour améliorer non seulement leurs 
connaissances de la culture et de la langue françaises mais aussi la connaissance de leur 


propre culture et leur système linguistique. 


« Il faut amener les étrangers à reconnaître leurs comportements, leurs habitudes, 
leurs modèles identitaires non plus comme innées, naturels, universels, mais 
inscrits dans une dimension social et historique, ayant le même statut que tout 
autre système culturel. Le but de la démarche interculturelle est la formation d’un 
individu conscient de ses valeurs, en mesure d’opérer des choix autonomes, 


capable d’élaborer une pensée divergente. » (De Carlo M., 1998 : 77) 


Les relations interpersonnelles en classe sont représentées habituellement par la 


relation hiérarchique et la relation égalitaire. 
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4.4.1 La relation hiérarchique 


Au cours de l’échange verbal en classe, on peut constater une relation asymétrique 
entre l’enseignant et l’apprenant. Cette hiérarchie peut être plus ou moins accentuée selon 
la culture d’origine des interlocuteurs, leurs traditions d’enseignement, le niveau 
d'apprentissage, etc. Elle est définie par le contexte institutionnel. Elle porte sur la 
maîtrise du code de la communication, les positionnements, les modalités de 
participation. Elle se manifeste par les nombreuses séquences où l’enseignant corrige ou 
soutient linguistiquement les apprenants pour assurer la réussite de ces derniers. En effet, 
les rôles et places occupés par les interactants sont largement conventionnels. 
L’enseignant, selon L. Dabene (1984), se positionne par rapport aux apprenants comme 
vecteur d’information, meneur de jeu et évaluateur. Il est un expert placé en position 
haute et chargé de transmettre des connaissances à des étudiants moins compétents et 
situés en position basse. Il gère la distribution des tours de parole et les cadres de 
participation, les activités et thèmes abordés pendant la leçon en se basant sur un livre et 
avance selon le rythme présenté dans ce manuel. A ces fins, l’enseignant fait tout ce qu’il 
peut pour atteindre l’objectif déterminé d’après le règlement académique. De son côté, 
l’apprenant a pour tâche d’acquérir les connaissances et les mettre en pratique pendant 
tout le processus d’apprentissage en utilisant des phrases déjà vues dans les méthodes de 
langue. Un tel processus communicatif est considéré comme la communication 


intentionnelle verbale, ce qui est différente de celle ordinaire. 


« Le positionnement de chaque sujet est hétérogène et fait intervenir une pluralité 
de rapports de places. Cette pluralité s’exprime pratiquement toujours en terme de 
hiérarchie, de sortie que le cadre interactif pourra être appréhendé par la nature du 
rapport de places dominant. Ce n’est que lorsque ce rapport de places dominant 


change que nous changeons d’interaction. » (Vion R., 1992 : 111) 


La relation hiérarchique entre l’enseignant et l’apprenant se traduit également à 
travers l’engagement lors de la conversation. Certes, le comportement de l’enseignant est 
considéré comme « prioritaire » pédagogique et son rôle dans l’interaction doit être 
attentif aux actes langagiers des étudiants afin de les comprendre. Parfois, ce rôle est mis 


en scène comme celui d’un acteur dans les situations de simulation. Selon P. Charaudeau 
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: « Le rôle langagier est déterminé à la confluence des pressions exercées par la finalité 
du contrat situationnel et par les normes comportementales d’usage de la parole, construite 
dans telle situation, du fait des pratiques qui s’y développent. » (1999 : 13). D'ailleurs, 
dans la culture vietnamienne, les termes d’adresse « Thây » renvoyant à l’enseignant et 


« CÔ » à l’enseignante manifestent le respect. 


En tout cas, nous pouvons remarquer que le comportement et les réactions de 
l’enseignant ou de l’apprenant montrent que la relation hiérarchique et les rôles qui y sont 
afférents sont profondément ancrés dans leurs représentations sur le fonctionnement 
interactionnel de la classe. Afin d’assurer l’efficacité du processus communicatif en 
classe de langue, il importe pour l’enseignant de savoir quel comportement approprié à 
telle ou telle situation et quels actes langagiers utilisés pour maintenir la continuité de la 


scène de classe. 


4.4.2 La relation égalitaire 


La communication interpersonnelle est structurée selon la relation que l’individu 
entretient avec l’autre. Au niveau du cadre interactif, la relation entre les étudiants en 
classe est égalitaire ou symétrique. Ils se situent comme pairs. Ils partagent le même 
statut, suivent le même programme de formation et disposent d’une langue maternelle 
commune. Is se mettent alors sur une échelle d’égalité en ce qui concerne leur 
compétence linguistique du code étranger. Cependant, comme le processus communicatif 
comprend deux aspects : l’aspect linguistique et l’aspect socioculturel qui régit le rôle, le 
comportement des interactants au cours de la situation interactionnelle. Un apprenant 
peut accéder à une position haute par rapport à un autre lorsqu'il le corrige ou le soutient 
linguistiquement. Effectivement, les apprenants en classe de langue ont une maîtrise 
inégale du code dans lequel ils communiquent. Ils co-construisent l’interaction comme 
asymétrique sur le plan linguistique en adoptant tour à tour le rôle d’expert et d’apprenant 
pour répondre à un réel besoin de celui qui prend temporairement le rôle d’apprenant, en 
sollicitant l’aide de l’autre. À ce propos, G. Gschwind-Holter a remarqué : « La 
compétence est loin d’être uniforme d’un locuteur à l’autre. » (1981 : 18). Dans ce sens, 


F. Cicurel a aussi écrit : « Les interactants ne sont pas dans la même position par rapport 


146 


au savoir, à l’objet à transmettre. L’un est compétent et l’autre doit apprendre. » (1993 : 
93). D'ailleurs, la différence relative à la position sociale, à la famille, à l’origine 
géographique chez les apprenants aboutit à l’hétérogénéité des connaissances et influe sur 
leur façon de parler. Elle provoque donc des difficultés dans les échanges 


interpersonnels. 


Le processus communicatif en classe de langue qui se produit dans le cadre 
institutionnel à donc pour mission d’offrir des chances égales, une intégration réussie à 
l’échange verbal à tous les apprenants, d’assurer leur acquisition, de les impliquer dans 
des situations de communication authentiques. De plus, varier les situations 
d'apprentissage, engager la conversation à travers les activités de classe a pour tâche de 
motiver les étudiants, de leur permettre d’atteindre les objectifs communs fixés par les 
programmes et d’atténuer aussi les contraintes communicatives et rituelles en interaction 
en face-à-face. Dans ce contexte, les apprenants dans la situation de classe sont censés 


partager un même contrat, ainsi que certains des valeurs et des savoirs qui s’y déploient. 


4.5 Contrat de communication en classe de langue 


Toute situation de communication, en tant qu’elle met en relation des individus, 
implique pour ceux-ci d’entrer en interaction selon un système de normes, de règles 
formulables et de régulation fait de contraintes en terme de droits et d’obligations 
conversationnels ou interactionnels, qui régit la production de paroles ainsi que 
l'interprétation d’énoncés et préside à la communication tout entière. Les individus qui 
appartiennent à un groupe social donné attendent l’un de l’autre qu’ils formulent des 
énoncés et interprètent des productions verbales en suivant l’ensemble des normes socio- 
langagières. Différents niveaux de règles s’articulent des règles propres à la langue, des 
règles rituelles et des règles conversationnelles qui opèrent souvent et qui forment une 
sorte de contrat intitulée, selon P. Charaudeau (1995), « Le contrat de communication ». 
Selon l’auteur, le contrat de communication est considéré comme « Un contrat d'échange 
à finalité actionnelle, mais l’action n’est ici considérée que dans la mesure où elle dépend 
d’un dire, lequel dire construit à son tour la réalité sociale aussi bien dans ses rituels que 


dans ses stratégies. » (1995 : 83). Effectivement, le contrat de communication est 
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considéré comme une condition pour que les interactants d’un acte de langage se 
comprennent et puissent interagir en co-construisant du sens. Il a pour mission d’orienter 
le comportement des participants, de se reconnaître l’un l’autre avec les traits identitaires, 
de leur permettre de s’adapter aux diverses situations d’interaction. D'ailleurs, le rituel 
socio-langagier est un contrat de communication car il est défini par toutes les contraintes 
codifiant socio-langagières et résultant des conditions de production et d’interprétation de 


l’acte de langage. Il est censé différer entre les participants lorsqu'il s’agit d’interactions. 


« Une personne s’assoit dans un café et commande une bière ; qu’est-ce qui fait 
qu’on lui apporte ’boisson” et non un cercueil” ? C’est l’existence d’un Implicite 
codé qui permet les deux parties (client et garçon de café) sur un même terrain de 
connivence discursive et qui leur permet de produire/interpréter bière comme 
boisson”. On dira que ces deux parties sont surdéterminées par un même Rituel 
socio-langagier qui fait que seul leur être collectif est en cause dans cet enjeu 
discursif. [...] Ce Rituel socio-langagier dont dépend l’Implicite codé nous 
l’appellerons Contrat de parole, et nous le définirons en disant qu’il est constitué 
par l’ensemble des contraintes qui codifient les pratiques socio-langagières et qui 
résultent des conditions de production et d’interprétation (circonstances de 


discours) de l’acte de langage. » (Charaudeau P., 1993 : 54) 


De même, le contexte de la classe de langue étrangère avec ses règles propres 
n’échappe pas à ce principe. Le contrat de communication est configuré dans les 
échanges par l’occupation, par les interactants de rôles et de statuts participatifs plus ou 
moins mouvants, plus ou moins ritualisés, et plus ou moins négociables. En effet, chaque 
individu à une représentation personnelle du rôle qu’il est amené à jouer dans toute 
situation de communication et du rôle qu’il assigne à son partenaire. Or la place où se 
situe lui-même l’interlocuteur ne correspond pas nécessairement à la représentation que 
son partenaire avait de son rôle et, de plus, les places peuvent sans cesse être redéfinies 
au cours des échanges : elles sont interdépendantes et peuvent faire l’objet d’une 
négociation. Selon M. Cambra Gine, « Il existe en classe de langue étrangère un contrat 
de parole ou de communication spécifique, implicite, qui régit les conditions de 
réalisation des échanges. » (2003 : 85). Ce contrat comporte d’une part des normes 


discursives spécifiques, linguistiques et interactionnelles qui résultent des interprétations 
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que les interactants (enseignant/apprenant) font du comportement d’autrui selon le 
contexte d’interaction et qui permettent d’orienter l’action individuelle. D’autre part, il 
détermine l’alternance des tours de parole, le choix des langues selon les situations et les 
fonctions. Certes, le contrat de communication en classe est concerné par le processus de 
production des verbalisations d’étudiants à travers lequel l'émetteur fait parvenir à un 
récepteur un message en se basant sur ses répertoires. L'interprétation du message est à la 
charge du récepteur. Ce contrat apparaît lorsque la nature attendue de verbalisations 
d’étudiants n’est pas respectée. Il est considéré comme des opérations de mise en garde 
autogérées, ou de régulation réciproque. D'ailleurs, il importe de tenir compte de 
l’histoire individuelle de chaque participant lors de l’échange conversationnel en classe 


car cette histoire désigne l’expérience interactionnelle dont il dispose dans son vécu. 


La situation de classe est un produit de la situation institutionnelle mais elle est 
généralement bâtie à partir de l’histoire interactionnelle des individus et de ce collectif-là. 
Les schémas préétablis, les rituels, les règles qui régissent l’interaction constituent un 
système contractuel de droits et de devoirs, de possibilités et de contraintes. Les routines 
interactives plus ou moins figées sont prévisibles et elles réduisent les tensions comme 


l’a remarqué L. Dabène : 
«Tout se passe, en fait, comme si, préalablement à tout échange, la classe 
débutait par une sorte de ”dialogue de prise de rôle” où l’enseignant enjoindrait à 
l’apprenant de parler, tout en précisant qu’il lui fournira directement ou 
indirectement les moyens et jugera la correction des productions verbales. 
Réciproquement, l’apprenant, par sa seule présence, entérinerait ces affirmations, 
acceptant par cela même le risque de la prise de parole, tout en interrogeant 


constamment l’enseignant sur ses propres productions. » (Dabène L., 1984 : 40) 


Dans ce sens, F. Cicurel a aussi écrit : 


« Les pratiques discursives des situations de classe s’organisent selon des rituels 
liés au contexte pédagogique et aux traditions de transmission des savoirs d’une 


culture donnée. » (Cicurel F., 1998 : 49) 
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Le contrat de communication est essentiellement soumis à des contraintes relatives 
à la forme du message. La prise de conscience de ce contrat est une des conditions de 
base pour que les participants mesurent quelle est la marge de manœuvre qui leur 
permettra respectivement de maintenir leur droit à la parole et de développer leur 
influence sur l’autre car communiquer pour un locuteur consiste en grande partie à mettre 
en langue, pour autrui sa pensée. Un des buts de l’interlocuteur consiste à récupérer la 
pensée que le locuteur a voulu lui exprimer à travers ce qu’il dit. D’ailleurs, produire une 
parole en tant qu’apprenant en classe ne signifie pas présenter à l’enseignant des 
informations nécessaires pour mener à bien l’interaction. Il est donc nécessaire de lui 
montrer la capacité que l’on a à utiliser un bon français pour formuler une phrase dans 
cette langue. Dans ce sens, la classe devrait être considérée comme une partie de 
contextes socioculturels plus larges, ce qui conduit à poser l’acquisition de la langue 
comme forme de socialisation et à montrer la complexité et les limites de la distinction 


traditionnelle langue étrangère. 


« L’apprentissage d’une langue étrangère ne pouvait être identifié aux autres 
apprentissages scolaires ; que l’on savait peu de choses des processus qu’il met 
en jeu ; que les individus, quel que soit l’enseignement mis au point à leur 
intention, apprenaient à leur manière selon des stratégies diverses et variables ; 
qu’il y avait lieu, pour y voir plus clair, de se pencher sur l’apprentissage naturel 


— hors institution. » (Perdue C., Porquier R., 1979 : 4-9) 


5. Classe de langue : un milieu social spécifique 


L'apprentissage est toujours un phénomène lié au contexte social dans lequel le 
langage est employé comme un moyen de communication qui permet aux locuteurs de 
participer à la vie sociale d’une communauté linguistique spécifique comme l’a remarqué 
L. Dabène : «La classe de langue est un lieu d’échanges sociaux où le statut des 
participants génère des comportements types. » (1990 : 22). Les ressources nécessaires à 
cette participation ne se limitent pas aux savoirs lexicaux et grammaticaux mais 
comprennent aussi des savoir-faire interactifs dans des interactions sociales. Il est 
nécessaire d'utiliser ces savoirs appropriés à un contexte linguistique et un contexte 


situationnel donné car appendre une langue ne signifie pas seulement produire des 
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phrases dans une langue étrangère mais surtout communiquer dans cette langue. C’est 
pour cet objectif qu’il importe d’élargir le cadre traditionnel de la classe de langue 
comme un milieu social où la circulation de la parole est inséparable des représentation 
réciproques, des relations de pouvoir, des habitus et des appartenances culturelles et qui 
offre suffisamment des possibilités d’interactions et qui suscite des productions 


langagières variées. 


« Tout lieu social comporte ses normes, toute pratique institutionnalisée fait appel 
à des routines, toute communication sociale obéit à des rituels. Prise dans 
l’institution éducative, la classe de langue n’échappe évidemment pas à la portée 
de telles observations. Des acteurs sociaux, avec leurs statuts et leurs rôles 
(d’enseignant et d'élève), y interagissent et y communiquent de façon réglée. » 


(Coste D., 1984 : 17) 


Pour sa part, D. Chini a également affirmé : 


« La classe de langue est bien un lieu social, c’est avant tout un lieu qui induit, 
entre autres, ses propres objectifs — le projet fondamental reste ciblé sur 
l’appropriation d’une langue étrangère —, ses propres rôles — prioritairement ceux 
d’apprenant et d'enseignant —, et ses propres procédures, en particulier cognitives 


et psycholinguistiques. » (Chini D., 2007 : 11) 


Effectivement, on peut constater qu’il existe certaines collaborations pendant les 
activités pédagogiques entre l’apprenant et ses pairs ou l’enseignant. C’est à partir de leur 
expérience sociale que les apprenants donnent un sens aux activités d’apprentissage et au 
savoir. Ils traitent des informations affectives qui lui viennent de son propre vécu, de son 
expérience personnelle. Ils mettent en relation les nouvelles données avec les expériences 
vécues, les connaissances antérieures, et construisent activement leur champ de 
connaissance pour assurer la compréhension au cours de l’échange verbal. Pour que la 
classe soit un endroit social, les activités qui s’y produisent sont celles qui permettent à 
l’apprenant de prendre la parole et de s’investir de façon autonome et personnelle au 
cours des interactions avec l’enseignant ou les pairs. Selon A.H. Gardiner (1989), un acte 


de langage ne saurait se réduire à un simple groupe de mots susceptible d’être répété en 
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certain nombre de circonstances différentes. C’est un événement particulier et 
momentané, faisant intervenir des individus définis, et ancré en un temps et en un lieu 
spécifiques. La décision de parler assume invariablement la forme d’une intention 


d’affecter l’auditeur d’une certaine façon. 


D'ailleurs, nous savons que, même les apprenants ayant une bonne connaissance 
des structures de la langue trouvent parfois des difficultés à interagir en face-à-face de 
manière efficace. La maîtrise de la communication exige non seulement un savoir 
strictement linguistique, mais d’autres composantes de la compétence de communication, 
relatives à l’usage comme l’affirme S. Pekarek : « Ce qui manque aux apprenants 
avancés est une sorte de flexibilité conversationnelle en L2 leur permettant de prendre 
une part active et de s’adapter au cours des événements communicatifs dans l’interaction 
en face-à-face. » (1999 : 9). Dans la même perspective, F. Demougin a également écrit : 
«L’acte de communication met en jeu un certain nombre de compétences à la fois 
distinctes et solidaires supposant la maîtrise de codes linguistiques et paralinguistiques 
(codes linguistiques strictement, codes conversationnels, codes gestuels, proxémiques.…..) 
et de codes culturels. La maîtrise de connaissances préalables communes aux partenaires 


de l’interaction apparaît ainsi nécessaire pour bien communiquer”. » (1999 : 20). 


Il est donc nécessaire d’enseigner l’ensemble de comportements aussi bien 
langagiers que socioculturels, jusqu’à faire saisir aux apprenants la spécificité des 
manières d’être, de penser et d’agir propres à la communauté qui parle cette langue car 
c’est au cours des interactions qui réunissent des personnes ne partageant pas le même 
répertoire langagier, où il y a d’importantes divergences codiques. En effet, selon F. 
Cicurel (2001), le discours de classe n’est pas seulement interaction — régulation des 
échanges, tours de parole, etc. — il est aussi tradition de transmission du savoir, rituel 
propre à une communauté, dispositif de persuasion, et, à ce titre, il relève du discours. Par 
ailleurs, il importe de faire systématiquement des comparaisons et des distinctions avec la 
culture d’origine des étudiants car lors de l’échange verbal les interactants apportent avec 
eux leurs caractéristiques individuelles, leurs appartenances à des catégories sociales et 


culturelles, des attentes et des représentations, des émotions et des sentiments. En outre, 
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la confrontation à des situations de communication authentiques permettra également aux 
apprenants de saisir les rapports entre les formes linguistiques et les contextes 


d'utilisation et d’accéder aux normes d’usage de la langue cible. 


«Il s’agit de familiariser progressivement les élèves à un type d’interaction, une 
pratique communicative relativement protégée, dans le sens où l’échec n’aura pas 
de conséquences massives, pour leur permettre d’affronter plus tard des situations 
sociales, pour lesquelles il est nécessaire d’improviser une attitude, des répliques, 
au gré des événements, et de leur offrir une occasion de prendre conscience de 


certains aspects de la vie en société. » (Vigner G., 1980 : 16) 


D'ailleurs, l’authenticité de communication s’avère très importante au sein de 
l’échange verbal en classe de langue. Certes, le milieu apprentissage est un lieu guidé 
dans lequel la langue est catégorisée comme l’objet à enseigner par l’institution ; les faits 
linguistiques à enseigner sont rangés et catégorisés par un programme d’enseignement 
préétabli ou établi par l'institution. Les apprenants attendent de l’enseignant qu’il leur 
assure la compréhension et la transmission des savoirs. Ce dernier attribue les tours de 
parole, conduit les apprenants vers les « bonnes » réponses et se focalise en même temps 
sur un élément de la langue étrangère qu’il considère comme important du point de vue 


de la construction des savoirs linguistiques. 


« En classe de L2, les caractéristiques des échanges langagiers sont déformées, par 
rapport à ce qu’elles sont en énonciation naturelle : les Sujets parlants sont la 
plupart du temps de simples locuteurs”, et beaucoup plus rarement des 
’énonciateurs” prenant en charge, comme c’est le cas en milieu naturel, leurs 


énoncés et adhérant — de diverses manières — à ceux de leurs allocutés. » 


(Bailly D., 1998 : 13) 


A la différence du milieu « naturel », dans lequel les interactants sont tenus de 
réagir d’une manière imprévisible, les acteurs d’un groupe apprentissage ont à parler de 
la langue et à catégoriser cette dernière comme étant difficile à comprendre ou à faire 
comprendre à l’autre, nécessitant des reformulations ou des explications. Donc, il est 
nécessaire que les situations optimales d’apprentissage en classe soient celles où 


l’apprenant fait un usage de la langue qui ressemble le plus possible à des échanges en 
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milieu naturel, et où l’apprenant doit pouvoir fonctionner comme un véritable sujet actif 
car un acte de communication authentique symbolise une réalité spontanée. Il importe de 
prendre en considération non seulement des formes et des structures de la langue, mais 
aussi des contenus et du sens, et ce, dans un contexte situationnel donné comme le 


remarque À. Giacomi : 


« La variation en langue première et celle en langue seconde ne s’inscrivent pas 
dans la même dynamique, dans la mesure où la variation en langue première 
renvoie avant tout à l’hétérogénéité des pratiques langagières par rapport à un 
espace et à un temps donnés, alors que la variation en langue seconde est aussi en 
rapport avec le temps et l’espace, mais pris dans la dynamique évolutive du 


procès d’appropriation. » (Giacomi AÀ., 2007 : 26) 


Il n’est pas possible d’apprendre à communiquer sans apprendre simultanément à 
réfléchir au déroulement des interactions. Ce parler sur le code linguistique sur le 
fonctionnement de la communication est constant et naturel dans la communication 
extrascolaire. En ce sens, selon D. Coste (1984), il importe d’une part que les activités en 
classe simule le plus près possible les échanges auxquels l’apprenant est capable d’avoir 
affaire en langue étrangère. Et d’autre part, les apprenants s’engagent dans des 
événements de communication qui leur importent hic et nunc et où ils aient à interagir de 


façon plus intense et plus complexe. 


Le processus communicatif en classe de langue demande également aux 
apprenants de connaître une « autonomie langagière », c’est-à-dire la capacité de prendre 
des initiatives langagières et d’utiliser avec spontanéité des énoncés nouveaux lors d'une 
situation authentique de communication dans la L2, selon C. Germain et J. Netten 
(2004). Le développement de cette autonomie langagière doit effectivement considérer 


comme but ultime du processus d’enseignement/apprentissage d’une langue. 


« On constate surtout une compréhension qui tend à être trop aprioriste de ce que 
constitue le communicatif, voire le conversationnel. Dans la pratique éducative, 
les activités communicatives se trouvent souvent largement réduites à chercher à 
pourvoir une perspective fonctionnelle sur les formes linguistiques [...] alors que 


les complexités socio-interactionnelles concrètes des activités de langage restent 
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souvent négligées. Et dans la recherche, l’organisation interactionnelle de telles 
activités, tout comme leur fonctionnement social, ont tendance à être pris pour 
donnés sous l’étiquette générale du "communicatif", défini souvent sur la base du 


seul critère d’orientation vers des contenus. » (Pekarek $S., 1999 : 14) 


Ainsi, pour apprendre à communiquer efficacement en classe de langue étrangère, 
il est important d'apprendre des spécificités de la parole et de l’agir du peuple parlant 
cette langue en établissant des ponts entre milieu institutionnel et naturel car le 
comportement langagier des locuteurs natifs reflète d’une part les facteurs principaux 
caractérisant le langage, et d’autre part il permet de former le savoir-faire dans une 


langue différente de la langue maternelle comme l’a noté H. Boyer : 


« Apprendre à parler se fait en société, dans une société qui a ses propres règles, 
dans des situations différentes, avec des personnes différentes. Il s’agit donc d’un 
savoir-faire, que les savoirs approximatifs que nous donnent grammaires et 
dictionnaires, aussi complets soient-ils, ne sauraient remplacer. » 


(Boyer H., 1991 : 26) 


Pour ce faire, il est donc nécessaire que la communication en classe de langue soit 
constituée du destinateur, du contenu, du référent, du message, du canal, du code, du 
relationnel, du social et du destinataire. De plus, il importe également de créer des 
situations particulières de communication exolingue dans lesquelles les apprenants 
peuvent s’entraîner à participer concrètement à des échanges conversationnels réels 
comme le dit S. Pekarek: « L’apprentissage, en tant qu’activité sociocognitive, est 
intrinsèquement lié à l’établissement de sens, de contextes sociaux et de rapports 
interpersonnels. » (2002 : 119). Communiquer en classe de langue, c’est principalement 
faire passer le message en tenant compte des autres constitutifs de la communication et 


entretenir le lien social. 


«L'existence d’une interaction effective nécessite une négociation des rôles, 
l’annonce d’intentions, l’expression d’avertissements, la planification d’actions, 
la sollicitation d’informations, la persuasion ou la contradiction, l'expression de 
demandes indirectes. Elle est souvent liée à la maîtrise de ”’rituels” qui permettent 


de retenir l’attention, de prendre la parole ou de la laisser, d’établir et de changer 
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le thème de l'interaction, d’exprimer des demandes de répétition ou de 


clarification. » (Gaonac’h D., 1991 : 195) 


D'ailleurs, la didactique des langues étrangères nécessite de disposer de 
descriptions et d’analyses des différents types d’activités communicatives pour que les 
enseignants puissent faire des choix ou concevoir des activités plus pertinentes comme le 
rappelle G. Brousseau : « L'apprentissage est une modification de la connaissance que 
l'élève doit produire par lui-même et que le maître doit seulement provoquer. » (1998 : 
300). Enfin, entraîner les élèves à une authentique situation de communication est 
considéré comme une stratégie éducative pour effacer les barrières de tous ordres et 


favoriser une véritable éducation interculturelle. 


6. Education interculturelle 


A travers le processus communicatif en classe de FLE, il est frappant de constater 
qu'il existe l’hétérogénéité culturelle des apprenants en raison de leur origine culturelle 
qui vient se surajouter à l’hétérogénéité linguistique. Effectivement, selon le CECRL 
(2005), des locuteurs au cours d’un échange conversationnel connaissent des niveaux 
variés dans différentes langues et le répertoire linguistique est considéré comme un 
ensemble des variétés linguistiques maftrisées par un même locuteur, à quelque degré et 
pour quelque usage que ce soit. Ils ont tendance à juger le comportement d’autrui en 
référence à leur propre conduite, sans avoir forcément conscience de la diversité des 
autres systèmes culturels comme l’a écrit T.E. Hall : « L’inconscient culturel règle les 
actions de l’homme. C’est pourquoi l’homme considère automatiquement comme inné ce 
qui lui appartient le plus en propre, c’est-à-dire la culture de son enfance. » (1979 : 49). 
La communication authentique en situation exolingue demande de plus des dispositifs 
socioculturels particuliers. Toutefois, on s’est davantage enfermé dans du lexique et de la 
syntaxe dans les pratiques de classe. La langue est expurgée de ses référents culturels. Par 
conséquent, les apprenants ont du mal à prendre la parole à cause des différences 
interculturelles entre la langue maternelle et la langue cible comme le remarquent N. 


Auger et F. Demougin : 
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« Il existe un écart considérable entre la compétence sociopragmatique acceptée 
en salle de classe et la réalité des situations courantes. De plus, l’interlocuteur 
natif mésestime souvent cette compétence, considérant qu’il va de soi qu’une 
compétence linguistique satisfaisante chez le non-natif entraîne automatiquement 


une compétence sociopragmatique équivalente. » (2010 : 4) 


Il est donc nécessaire de développer chez l’apprenant du FLE une compétence 
interculturelle pour avoir l’opportunité d’effectuer des échanges avec l’ « Autre » en 
minimisant les risques d’incompréhension comme le disent J. Ladmiral et E. M. 


Lipiansky : 


« La communication interculturelle, c’est d’abord un problème de communication 
tout court, c’est-à-dire essentiellement un problème de communication verbale. 
D'une façon générale, c’est le langage qui donne accès à la culture, et en 
particulier aux identités culturelles différentes de la nôtre. Concrètement, 1l est 
bien clair que dans le rapport à la culture de l’Autre, le premier obstacle auquel 
on se heurte, c’est l’obstacle de la langue, l’obstacle des langues (au pluriel). Tout 
commence par là : c’est la partie visible de l’iceberg. » 


(Ladmiral J., Lipiansky E.M., 1989 : 20) 


Au sujet de la compétence interculturelle, M. Abdallah-Pretceille (1996) a aussi 
souligné que communiquer c’est actualiser des items sociaux et culturels à travers un 
comportement langagier (verbal et non-verbal) en s’appuyant simultanément sur des 
stratégies de conformité et de transgression des normes groupales et des références 
supposées être partagées par les différents membres d’une communauté. En effet, la 
compétence interculturelle est en premier lieu considérée comme une capacité qui permet 
au locuteur de savoir analyser et comprendre les situations de contacts entre personnes et 
entre groupes porteurs de cultures différentes. Elle se résume d’une part en un 
comportement qui consiste à gérer efficacement les conflits, prendre une distance 
suffisante par rapport à la situation de confrontation culturelle dans laquelle le locuteur se 
trouve pour la maîtriser ; et d’autre part, elle exprime également une attitude qui respecte 
les différences endogènes et qui accepte les différences exogènes. Certes, la 
communication verbale exige un ajustement constant entre le locuteur et l’auteur, en 


ayant pour objectif la compréhension mutuelle car la compréhension entre locuteurs de 
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cultures différentes n’est pas évidente et la simple compétence linguistique est 


insuffisante. 


« L'efficacité de la compétence interculturelle n’est pas assurée par la familiarité 
avec l’autre culture, mais par une investigation permanente qui engage à une 
veille culture” constante. En somme, la création d’un projet commun doit se faire 


par l’action conjointe des interlocuteurs. » 


(Abdallah-Pretceille M., 1996 : 395) 


Pour parvenir à une conversation réussie, il ne suffit pas de transmettre de 
l'information de la façon la plus efficace, mais 1l faut garder et créer des relations. Une 
vraie communication ne vient pas uniquement de la capacité de maîtriser les rituels de 
dialogue, mais également interpréter correctement les attitudes et comportements de 
l'interlocuteur. Autrement dit, communiquer ce n’est pas viser un partenaire comme un 


élément isolé mais la structure où il s’intègre comme le souligne L. Porcher : 


« L’interculturel est l’attitude qui consiste à construire entre des cultures 
différentes des relations de réciprocité. C’est-à-dire des connaissances mutuelles, 
connaissance étant pris ici au sens de saisie des lois de fonctionnement organisant 


chacune des cultures considérées. » (Porcher L., 1986 : 128) 


La compréhension de ces lois de fonctionnement entre la société d’accueil et les 
nouveaux arrivants a pour tâche d’amener les individus à comprendre leurs 
responsabilités et à développer des activités sociales afin de rendre possible une 
interaction positive entre tous les groupes qui composent la société. Dans ce contexte, il 
est nécessaire que la pratique langagière en classe de langue établisse un moment 
privilégié qui permet à l’apprenant de découvrir d’autres perceptions et classifications de 
la réalité, d’autres valeurs, d’autres modes de vie, etc. comme le précisent M. Abdallah- 
Pretceille et L. Porcher : « L'apprentissage interculturel incarne une mise en mouvement 
de la diversification culturelle à l’école. Il instaure des communications entre les 
personnes, des partages, où aucun ne perd son identité, mais où chacun est inscrit dans 


une circulation vers l’altérité. » (2001 : 7). 
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D'ailleurs, les langues sont considérées comme les vecteurs de communication des 
cultures dont elles sont issues. Les normes sociales, ses valeurs dans l’interaction ainsi 
que les fondements historiques de la société sont autant de facteurs nécessaires pour 
comprendre la culture et permettre aux apprenants de faire un usage approprié de cette 
langue. La prise de conscience des normes communicatives joue un rôle indispensable 
qui assure une intercompréhension entre les participants dans la situation de 
communication interculturelle, comme le remarque C. Kerbrat-Orecchioni : « La 
méconnaissance des variations culturelles est susceptible de se heurter à des problèmes 
dans la compréhension mutuelle entre les interlocuteurs et d’affecter le fonctionnement 
des interactions. » (2001 : 183). Pour éviter les ruptures communicationnelles, il est donc 
nécessaire que les enseignants intègrent l’apprentissage de la culture dans l’apprentissage 
des langues, en dépassant le niveau de civilisation pour aborder des éléments plus 
profonds tels que les systèmes de valeurs ou de croyance, les modes de vies ainsi que les 
représentations symboliques des individus ou des sociétés, dans leurs relations avec 


autrui et dans leur vision du monde. 


«L’enseignant de langue occupe plus ou moins consciemment une position 
stratégique dans tout système éducatif, puisqu'il construit cet espace interstitiel 
entre le semblable et le différent, l’intérieur et l’extérieur, le lointain et le 


proche. » (Zarate G., 1995 : 11) 


Il importe également de lever certains mécanismes de défense en s’appropriant de 
nouvelles structures appartenant au nouveau code culturel et d’établir la distinction entre 
interprétation et usage comme le dit H. Besse : « On a parfois l’impression que nos sens 
nous trompent, mais en fait c’est l’interprétation que nous faisons des signaux qu’ils nous 
transmettent qui nous leurre, parce qu’elle passe par des cribles autres que ceux de notre 
partenaire. » (1984 : 48). Il faut comprendre que les personnes d’autres cultures ne font 
pas forcément un usage malintentionné ou malicieux de notre discours, mais qu’elles 
appliquent simplement d’autres critères d’interprétation. Pour comprendre l’autre, il faut 
comprendre en premier lieu son incompréhension, c’est-à-dire pourquoi dans une culture 
donnée, l’habitude est de penser ainsi et pourquoi les participants de la culture ont de 


telles ou telles opinions comme l’a dit S. Thiéblemont-Dollet : 
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« Pour dialoguer efficacement avec d’autres cultures, il faut se documenter sur 
elles, apprendre quels sont leurs symboles, leurs héros et leurs rituels. Et même si 
nous ne partageons pas leurs valeurs, tenter de comprendre en quoi elles diffèrent 


des nôtres. » (Thiéblemont-Dollet S., 2006 : 55) 


En second lieu, l’enseignant nécessite de poursuivre les buts éducationnels qui 
doivent faire de la classe de langue un lieu d’échanges pour susciter une prise de 
conscience des différences interculturelles dans les valeurs, les comportements et les 
modes de réflexions. Afin de comprendre, d’accepter et de tolérer ces différences, il 
importe de commencer par les discerner et être capable de les faire sans juger. D'ailleurs, 
ces buts visent aussi à favoriser le développement harmonieux de la personnalité de 
l’apprenant et de son identité en réponse à l’expérience enrichissante de l’altérité en 
matière de langue et de culture et puis donner un meilleur entraînement à la compétence 


interculturelle comme le remarque M. Abdallah-Pretceille : 


« La pédagogie interculturelle est, en fait, un moyen de réconcilier enseignement 
et éducation, en apprenant aux enfants et aux adolescents à prendre conscience de 
ce qu’ils sont, à se situer par rapport aux autres et à accomplir le rôle qu’ils seront 


amenés à jouer. » (Abdallah-Pretceille M., 1996 : 161) 


D'ailleurs, toujours selon cet auteur, elle a écrit dans l’interculturalité : 


« L'objectif est d’apprendre la rencontre et non pas d’apprendre la culture de 
l’autre, apprendre à reconnaître en autrui, un sujet singulier et un sujet universel. 
Il ne s’agit pas de décrire les cultures mais d’analyser ce qui se passe entre les 
individus et les groupes sociaux qui appartiennent à des cultures différentes, dans 


un processus de communication. » (Abdallah-Pretceille M... 2004 : 18) 


Tout cela veut dire qu’il ne s’agit plus de transmettre simplement des 
connaissances culturelles mais de savoir repérer le culturel dans les échanges langagiers 
car apprendre une langue signifie acquérir des connaissances sur la culture (le savoir), 
mais encore acquérir la compétence (le savoir-faire). Cette compétence ne peut se 
développer que par la pratique. La pratique est holistique, elle intègre connaissance et 


compétence, et permet d’arriver à un changement de comportement (le savoir-être) 
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comme le remarque D. Le Breton : « L’interculturel est un savoir-être, à partir duquel on 
découvre la bonne manière d’utiliser le savoir et l’on invente, au fil des situations, le 
savoir-faire adéquat.» (1986: 115). Par ailleurs, la culture enseignée doit être 
intéressante et proche de la culture et de la vie quotidienne des étudiants pour les motiver 
à y entrer comme le souligne P. Oleron : « On parle d’une éducation comme d’une 
préparation à la vie, mais comment cette préparation à la vie pourrait-elle être réalisée 
seulement par une information sur le monde extérieur. » (1969 : 8). Selon D. Coste, 
l’enseignement culturel en classe de langue porte « bien moins sur les caractéristiques 
spécifiques de la culture cible, telle que pratiquée et lue par les natifs, que sur les 
stratégies qu’un étranger met ou peut mettre en œuvre pour gérer les discrépances entre 
ses propres normes d’action et d’interprétation et celles (éventuellement multiples et 
hétérogènes) qui prévalent dans le contexte et la communauté qu’il découvre. » (1994 : 


127). 


Enfin, il importe que le processus de l’enseignement communicatif en langue 
étrangère mène à réfléchir à la nature des échanges verbaux en classe de FLE comme le 
souligne S. Moirand : « Enseigner à communiquer amène à s’interroger sur ces stratégies 
et sur le rôle des différentes composantes de la compétence communicative dans la 
production et l’interaction des énoncés. » (1982 : 20). Pour réussir la communication 
interculturelle, la construction de la conscience interculturelle signifie que plutôt que 
d’acquérir des comportements culturels étrangers, il importe que les apprenants 
apprennent à savoir discerner les ressemblances et les différences entre la culture 
étrangère et la culture maternelle et de savoir s’en servir pour une meilleure 
communication. Prendre conscience de la nature de ces échanges, de l’existence de filtres 
ethnosocioculturels peut effectivement aider à mieux comprendre le dysfonctionnement 
des apprenants au cours de la conversation en classe et hors classe, puis à promouvoir 
une pédagogie de la communication qui soit moins artificielle ou moins hasardeuse. 
D'ailleurs, ce processus nécessite également d’offrir aux apprenants les moyens pour 
organiser leur discours de façon cohérente, interagir avec des étrangers et de les conduire 


à l’ouverture aux autres cultures, à la tolérance, au respect de l’autre, à la relativité de sa 
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propre vision du monde qui les aide à supporter l’ambiguïté de situations et de concepts 


appartenant à une culture différente. 


«Il est nécessaire de montrer aux apprenants des représentations partagées par le 
peuple de la langue cible, pour ce qui concerne leur société, leur mentalité, leur 
mode de vie, les relations avec autres. Par ailleurs, il faut présenter les croyances, 
les attitudes, les valeurs morales reconnues comme licites et donc tolérables par 


ceux qui ne les partagent pas. » (Holec H., 1988 : 33) 


Tout échange communicatif est ainsi porteur d’enjeux et chaque interlocuteur 
cherche à s’en assurer la maîtrise, à influencer sur son partenaire en négociant avec lui à 
travers diverses stratégies. En cela, il importe de lier à la compétence linguistique toutes 
les autres composantes d’une réelle compétence de communication car la réussite de 
l’acte de communication interculturelle requiert non seulement la maîtrise du code 
linguistique, mais aussi le degré de complexité de l’interaction, la connaissance et la 


pratique des autres composantes, notamment sociolinguistiques et socioculturelles. 


«Communiquer efficacement dans un échange interculturel présuppose la 
connaissance des normes réglant les conduites communicatives dans la culture de 
l’autre, la possession d’une compétence culturelle de communication permettant 


d’éviter certains blocages interactifs. » (Gschwind-Holtzer G., 1981 : 19) 


Dans la même perspective, D. Coste a aussi remarqué : 


« L'enseignement de la dimension culturelle en classe de langue qui porte bien 
moins sur les caractéristiques spécifiques de la culture cible, telle que pratiquée et 
lue par des natifs, que sur les stratégies qu’un étranger met ou peut mettre en 
œuvre pour gérer les discrépances entre ses propres normes d’action et 
d'interprétation et celles [...] qui prévalent dans le contexte et la communauté 


qu’il découvre. » (Coste D., 1994 : 127) 


7. Stratégies de communication 


Comme nous l’avons abordé dans le chapitre précédent, il n’existe pas 


d'interaction complètement symétrique au cours de l’échange verbal car chaque 
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participant a son propre vécu, son statut et son rôle différent en fonction de la situation de 
communication. En raison de cette asymétrie, la communication exige autant d’efforts 
coopératifs linguistiques qu’extralinguistiques pour assurer la construction commune et 
le bon déroulement de l’interaction. De même, on remarque que les échanges verbaux en 
classe de langue s’organisent également par l’asymétrie des interactants : l’enseignant 
accordé une position haute face à un ou des apprenants, une position basse ou entre 
apprenants qui n’ont pas le même niveau. C’est pour cette inégalité de compétences 
linguistiques et communicationnelles qui peut amener l’apprenant à une ou plusieurs 
difficultés à travers lesquelles il fait appel à des « stratégies de communication » afin de 
préserver l’équilibre de son intervention, de ne pas perdre la face et d’assurer la réussite 
de l’interaction. Chaque apprenant se construit ainsi son propre système de stratégies qui 
le mène à produire un énoncé approprié pendant le déroulement de l'interaction. 
Plusieurs tentatives ont été faites pour définir les stratégies de communication, car les 
chercheurs sont loin d’être unanimes sur une seule définition. Chacun d'eux a voulu les 
répertorier, les classer, les distinguer les unes des autres. Dans le cadre de ce travail, nous 


allons prendre quelques-unes des définitions qui nous conviennent. 


Selon P. Cyr, les stratégies de communication sont « des comportements, des 
techniques, des tactiques, des opérations mentales conscientes ou inconscientes, des 
habilités cognitives ou fonctionnelles, ainsi que des techniques de résolution de 
problèmes observables chez l'individu. » (1988 : 4). Les stratégies de communication 
apparaissent lorsque le locuteur a des problèmes dus à sa propre défaillance linguistique 
et qu’il essaie de réduire le décalage entre ce qu'il veut communiquer et ce qu'il peut 
exprimer avec les connaissances dont il dispose. La présence de ces stratégies au cours de 
l’échange verbal l’aide effectivement à pallier des « moments difficiles », à assurer 
l’intercompréhension pour atteindre son objectif de communication. En effet, on constate 
que les stratégies de communication constituent l’ensemble des efforts, des tactiques ou 
des démarches personnelles de résolution de problème de communication manifestées 
sous forme d’activités verbales ou paraverbales afin d’écarter un obstacle, réparer une 
panne qui s’opposait au but communicatif. Le locuteur moins compétent et son 


interlocuteur expert utilisent les stratégies de communication quand des difficultés liées à 
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des déficits linguistiques, socioculturels, à des incertitudes dans l’interprétation du 
discours des participants surgissent pendant le déroulement de la communication. La 
mise en œuvre de différentes stratégies du sujet parlant dépend effectivement de plusieurs 
facteurs : la situation d’énonciation, les conditions de réception, l’énoncé reçu, la tâche 
requise car communiquer en langue étrangère signifie prendre contact avec une personne 


de culture différente, une personne qui se représente le monde différemment. 


«Les stratégies individuelles de communication qui se manifeste chez 
l’apprenant par des phénomènes de compensation, phénomène qui font partie de 
l'intervention directe du sujet (avec ses caractéristiques psychosociales) dans la 
production de ses discours et dans son interprétation du discours des autres. » 


(Moirand $., 1982 : 20) 


Dans le cadre de notre étude, nous essayerons d’examiner les stratégies que les 
interlocuteurs de nos corpus utilisent dans les différentes situations de communication 
pour gérer l'interaction, interpréter le discours des uns et des autres, assurer 
l’intercompréhension et surmonter les difficultés en interaction. Il nous semble donc 
pertinent d’adopter une classification des différentes stratégies de communication 


proposée par C. Faerch et G. Kasper (1980), P. Riley (1985) et P. Bange (1992) : 


7.1 Stratégies de C. Faerch et G. Kasper : 


Pour C. Fearch et G. Kasper (1980a : 81), les stratégies de communication sont 
« des plans potentiellement conscients pour résoudre ce qui se présente à un individu 
comme une difficulté dans la réalisation d’un objectif de communication particulier. ». 
Selon ces auteurs, les stratégies de communication sont considérées comme un ensemble 
de démarches utilisées par un individu lorsque ses compétences linguistiques des langues 
étrangères sont limitées, 1l doit compenser le manque de compétences en utilisant 
certaines stratégies de communication afin d’atteindre son objectif communicatif. Pour 
réaliser un tel objectif, l’individu choisit d’abord les éléments appropriés à la situation de 
communication dans son système linguistique. Il passe ensuite à l’action prévue pour 


résoudre ses difficultés. C. Fearch et G. Kasper distinguent trois types de stratégies de 
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communication qui peuvent être observées lors de l’échange conversationnel : les 
stratégies de réduction formelle, les stratégies de réduction fonctionnelle, les stratégies de 


réalisation ou d’accomplissement. 


7.1.1 Les stratégies de réduction formelle 


Le non-natif n'utilise que les règles et les unités lexicales qui sont déjà 
relativement bien automatisées, afin d'avoir un débit plus rapide ou d'éviter les erreurs 
dans les domaines de la phonologie, de la morphosyntaxe ou du lexique de la langue 
cible dans un souci d’apparente fluidité du discours ou de correction qui est peu favorable 


à l'épanouissement de la communication. 


7.1.2 Les stratégies de réduction fonctionnelle 


Elles consistent en la réduction du but communicatif afin d'éviter le problème tel 
que l'évitement du sujet de conversation où l'apprenant évite de parler de certains sujets ; 
l'abandon du message où l'apprenant s'arrête au milieu d'un énoncé à cause d'une 
difficulté et le remplacement du contenu sémantique où il garde le sujet, tout en 
exprimant le sens de façon plus générale. Ces stratégies se présentent sous forme de 


réduction d’action, de modalité ou de réduction du contenu propositionnel. 


7.1.3 Les stratégies de réalisation ou d’accomplissement 


Elles se manifestent quand «l’apprenant tente de résoudre un problème de 
communication en étendant ses ressources communicationnelles. » (1980b : 19). En effet, 
au cours de l'interaction en face-à-face entre le natif et le non-natif, les difficultés de 
communication peuvent surgir à tout moment. Le non-natif emploie les stratégies de 
réalisation pour surmonter le problème qui surgit, rétablir le bon déroulement de la 
communication et assurer l'intercompréhension. La mise en place de ces stratégies 
implique l'extension des ressources linguistiques. L'apprenant peut donc améliorer au fur 
et à mesure la compétence de communication. Parmi les stratégies de réalisation, C. 


Faerch et G. Kasper citent le changement de code, la traduction littérale, les 
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généralisations, les paraphrases, les néologismes, les restructurations, les stratégies 


coopératives, les stratégies extralinguistiques (mime, gestes, etc.). 


Après l’observation des stratégies de communication de C. Faerch et G. Kasper, 
nous constatons que ces auteurs n’abordent que des facteurs linguistiques dans leurs 
stratégies à travers lesquelles le non-natif tente d’affronter son problème de 
communication, soit en utilisant des moyens limités, soit en s’appuyant sur toutes les 
ressources à sa description pour communiquer. Toutefois, la réussite de la 
communication exige également des facteurs contextuels, socioculturels et des 


différences dans les représentations culturelles entre locuteurs. 


7.2 Stratégies de communication de P. Riley 


P. Riley (1985) définit les stratégies de communication comme des « stratégies 
d’ajustement du discours » à travers lesquelles les non-natifs évitent de faire des fautes. Il 
a divisé comme C. Faerch et G. Kasper les stratégies de communication en deux grandes 
catégories : les stratégies de réduction formelle et les stratégies de réduction 
fonctionnelle. D'ailleurs, il a également ajouté les stratégies de compensation qui se 
traduisent par l’ensemble des efforts déployés par le non-natif pour compenser son déficit 
linguistique au risque même de faire des fautes. Ces stratégies s'appuient sur le passage 
d'une langue à l'autre : le locuteur emprunte certains mots d'une autre langue qu'il 
maîtrise mieux pour assurer la compréhension entre les partenaires. Elles se subdivisent 


en deux catégories : les stratégies d’auto-réparation et les stratégies collaboratives. 


7.2.1 Les stratégies d’auto-réparation 


Les stratégies d’auto-réparation à travers lesquelles l’apprenant tente de résoudre 
le problème lui-même en adoptant des moyens (l’emprunt, la traduction littérale, la 
paraphrase, etc.). Ces stratégies ont pour fonction de combler des lacunes en langue cible 
pour que l’apprenant puisse éviter des difficultés au cours de la production à l’échange 


conversationnel. 


166 


7.2.2 Les stratégies collaboratives 


Les stratégies collaboratives à travers lesquelles le locuteur moins compétent 
implique son interlocuteur dans la résolution de son problème de communication. Dans 
cette situation, la coopération du locuteur expert est indispensable pour la réussite de 
l'interaction. Les stratégies identifiées dans cette catégorie sont les appels, les demandes 


d'assistance ou de clarification, les demandes de confirmation et feedback. 


7.3 Stratégies de communication de P. Bange 


Parmi les stratégies de communication énumérées, nous  retiendrons 
principalement celles qui sont liées aux efforts et aux collaborations communicatives des 
partenaires à l’échange. Partant de cet objectif, la classification des différentes stratégies 
de P. Bange nous intéresse effectivement parce qu’elle porte sur les processus 
d’acquisition en situation de communication exolingue et qu’elle propose une typologie 
de stratégies de résolution de problèmes de communication. Pour P. Bange (1992b), il 
met l’accent sur la construction interactive de sens qui se déroule entre le locuteur natif et 
son partenaire non-natif. Pour lui, le locuteur non-natif veut s’approprier la langue cible 
et ses stratégies de communication se résument en stratégies de résolution de problèmes 
de communication en production et en compréhension. Il est dans une situation de 
communication où il se sent constamment confronté à une sorte de discordance entre les 
exigences de la situation de communication et son savoir-faire dans la langue qu’il utilise 
avec difficulté. Le locuteur non natif est ainsi à la recherche du sens avec son 
interlocuteur, le locuteur natif. P. Bange distingue trois types de stratégies telles que 


stratégies d’évitement, stratégies de réalisation, stratégies de substitution. 


7.3.1 Les stratégies d’évitement 


Les stratégies d’évitement se traduisent comme des tentatives du locuteur 
apprenant d’une langue étrangère qui abandonne ou réduit les buts communicationnels, et 
ne s’appuie que sur des savoirs déjà acquis pour éviter les problèmes de communication 


et préserver la face. Effectivement, en raison des compétences linguistiques limitées dans 
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une langue étrangère, l’apprenant ne peut pas toujours s'exprimer comme il le souhaite. 
Lorsqu'un problème de communication surgit, il peut changer de sujet ou garder le 
silence car il ne dispose pas des outils linguistiques nécessaires pour faire passer son 
message et pour se faire comprendre. Il abandonne donc son but communicatif afin 
d'éviter les problèmes. Pour les stratégies d’évitement, on distingue la réduction 
fonctionnelle (réduction des thèmes ou des buts communicationnels) et la réduction 
formelle qui permet à l’apprenant d’éviter les éléments difficiles au niveau phonétique, 
lexical et morphosyntaxique par peur de faire des erreurs et ou se faire corriger. 


Toutefois, ces stratégies ne permettent pas l’épanouissement de la communication. 


7.3.2 Les stratégies de réalisation 


Les stratégies de réalisation des buts de communication sont des stratégies 
d’acceptation de risque ou d’acceptation de la faute de l’apprenant qui se situent à 
l’opposé des stratégies d’évitement. Ces stratégies sont les plus favorables à l’interaction 
car elles constituent des démarches offensives qui visent la maîtrise du problème de 
communication et la poursuite éventuellement des buts de la communication. D'ailleurs, 
elles sont les plus ouvertes à l’innovation et à même d’aboutir à un élargissement des 


moyens d’expression de l’apprenant, sans avoir peur de faire des erreurs. 


7.3.3 Les stratégies de substitution 


Les stratégies de substitution se caractérisent par la recherche d’un substitut ou par 
des séquences latérales qui se manifestent le plus souvent sous formes d’activité verbales 
ou paraverbales pour écarter les obstacles, assurer l’intercompréhension des participants, 
réparer la panne qui s’opposait à la poursuite des buts de la communication en langue 
étrangère : recours à la langue première, l’appel au professeur ou au natif, la gestualité et 
la mimique. Ces stratégies sont certes favorables à la poursuite de l’interaction car elles 
peuvent également être interprétées comme des demandes d’aide et entraîner 
l'intervention du locuteur plus compétent. L’apprenant abandonne momentanément les 


buts de communication en sollicitant son interlocuteur ou en ayant recours à sa langue 
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maternelle afin de résoudre un problème qui constitue un obstacle dans la poursuite de la 


communication. La communication continue une fois la réparation faite. 


Effectivement, les deux tâches, communiquer et apprendre une langue, sont 
étroitement liées car l’objectif de l’apprentissage est d’amener l’apprenant à acquérir des 
savoir-faire et à parvenir à une communication efficace en langue étrangère. Les 
stratégies de communication qui servent de véhicule à l'apprenant l'aident à acquérir une 
certaine autonomie et à combler les lacunes qui peuvent surgir dans son système de 
communication. Elles poursuivent des buts intermédiaires, de caractère formel, 


subordonnés à la réalisation d'un but final substantiel. 


x 


« Dans l’acquisition non guidée, l’apprenant dispose à chaque moment d’un 
certain répertoire expressif, au début réduit presque entièrement à des moyens 
non verbaux, qui lui permettent de participer à la communication - même de 
façon rudimentaire. Mais c’est la communication qui lui permettra de commencer 
à apprendre, et le fait d’apprendre lui permettra de mieux réussir à 


communiquer. » (Klein W., 1989 : 30) 


Ainsi, développer des stratégies de communication lors de l’échange verbal en 
classe de langue étrangère reste indispensable. Cette étape a pour mission d’équiper 
l’apprenant des moyens nécessaires pour qu’il puisse comprendre son interlocuteur, 
surmonter des obstacles, prévenir les problèmes de communication dus à leur asymétrie 
et inclure les réalisations discursives dans la dimension sociale concrète qui fait défaut 
aux actes de langage, ce qui facilite la communication de l’apprenant en dehors de la 
classe afin de parvenir à la réussite de la communication. Pour ce faire, l’enseignant a un 
rôle important à jouer comme le mentionne F. Cicurel : « La présence du professeur, qui 
guide l’apprentissage, qui assure la médiation” entre la langue, le public et les activités 
d’enseignement, est un élément incontournable. » (2002 : 151). Selon cet auteur, la place 
qu’occupe l’enseignant : « [...] exige qu’il fasse appel à diverses stratégies pour se faire 
comprendre, pour favoriser l’apprentissage, pour attirer l’attention sur les problèmes 


langagiers, etc. [...]. » (2002 : 148). 
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CONCLUSION 


A travers le processus communicatif, on constate que communiquer ne signifie pas 
uniquement transmettre des informations en encodant et en décodant des messages, mais 
co-agir en adéquation avec une interaction sociale donnée. C’est donc l’interaction 
sociale qui fixe le cadre de toute action et la détermine en premier lieu car comprendre un 
message verbal dans le processus communicatif en face-à-face demande aux interactants 
de savoir d’une part prendre ou donner la parole, enchaîner de manière cohérente avec le 
discours de l’autre, et d’autre part, ils sont capables de négocier avec l’autre le sens d’un 
énoncé, d’une idée pour arriver à une intercompréhension, un accord relatif aux valeurs et 
aux normes entre interactants. Effectivement, les interactants ne réagissent pas 
mécaniquement aux actions d’autrui, mais interprètent leurs comportements en fonction 
des significations qu’ils leur attribuent. Toute relation interpersonnelle exige un 
minimum de normes communes en fonction desquelles chaque individu doit accepter 
d’anticiper les attitudes, modeler sa conduite et s’adapter à diverses situations 


d'interaction. 


«Mettre l’accent sur les stratégies qui gouvernent l’emploi par l’acteur des 
connaissances lexicales, grammaticales, sociolinguistiques et autres dans la 
production et dans l’interprétation de messages en contexte. Dans cette 
perspective, les règles linguistiques et les normes sociales, peuvent être regardées 
comme des contraintes s’exerçant sur la forme et sur le contenu du message. Non 
observées ou violées, elles peuvent conduire à des différences d’interprétation 
chez les locuteurs ou sinon interférer dans la qualité de l’interaction. » 


(Gumperz J., 1989 : 33-34) 


Dans ce contexte, la participation langagière d’un individu demande toujours le 
respect de certaines règles préétablies. Le succès d’un processus communicatif est 
souvent lié à la maîtrise des rituels de communication qui permettent de retenir 
l'attention, de prendre la parole ou de la laisser, d’établir et de changer le thème de 


l'interaction, d’exprimer des demandes de répétition ou de clarification. 
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Toutefois, l’objectif communicatif du processus d’enseignement/apprentissage des 
langues, particulièrement du FLE, est bien défini par le programme d’enseignement sur la 
base duquel le processus d’apprentissage se déroule sous forme de la conversation qui se 
caractérise par des pratiques interactionnelles réduites par rapport à la conversation 
naturelle, qui en est la variété la plus riche. Cet échange conversationnel se produit dans 
le cadre formel dans lequel l’apprenant aura plus ou moins tendance à considérer 
l’enseignant comme le destinataire final de son acte communicatif puisque l’enseignant 
est bien souvent le seul à prendre connaissance et à évaluer les productions des 
apprenants. Face à ce constat, il est important de redéfinir l’objet de l’apprentissage qui 
ne peut dès lors plus être la seule maîtrise d’un système linguistique mais concerne la 
capacité à participer à des activités sociales spécifiques comme le note P. 
Bange : « Apprendre une langue ne peut être résumé à apprendre le lexique et la 
grammaire de cette langue. Apprendre une langue doit conduire aussi, à un certain 
niveau, à organiser (à réorganiser) sa pensée selon un système sémantique nouveau. » 
(2005 : 28). La participation répétée à telles activités en classe amène l’apprenant d’une 
part à comprendre et à reconnaître les ressources socioculturelles déployées au sein des 
pratiques interactives, et d’autre part à développer la capacité qui permet leur usage de 


façon appropriée au contexte. 


«La scolarisation n’est pas seulement affaire d’exposition à l’enseignement 
dispensé en classe ; elle est affectée de manière significative par la manière dont 
l'information est mise à la disposition des élèves au travers des programmes 
scolaires, par la manière dont les compétences sont définies, et les aptitudes 
cognitives évaluées. En définitive, une telle perspective exige que soient croisées 
deux traditions de recherche, celle qui étudie la production des savoirs scolaires 
et celle, plus interactionnelle, que représentent l’ethnographie et la 


sociolinguistique de l’univers scolaire. » (Gumperz J., 1989 : 131) 


En outre, il est aussi nécessaire que la classe de langue doive devenir un lieu de 
communication plus vrai dans la mesure où il prépare l’apprenant à des aventures 
communicationnelles futures, le fossé entre la classe et le monde devrait être un peu 


comblé. D'ailleurs, la langue est un produit de la vie en société qui permet aux individus 
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sociaux d’interagir à partir d’un système codifié selon les règles langagières précises. Elle 
est naturellement liée aux divers comportements sociaux. La maîtrise pratique de la 
langue apprise en classe exige de prendre en considération les enjeux du contexte 
communicatif car le langage s’acquiert en tant qu’instrument de régulation de l’activité 
conjointe et de l’attention conjointe. Il est d’une part indispensable de mettre en scène des 
actes langagiers en classe de langue proches du réel et d’autre part de développer la 
compétence de communication sans ignorer la valeur du système linguistique ou le code 
de la langue et tout en s’efforçant de donner «une connaissance implicite des règles 
psychologiques, sociales et culturelles. » (Besse H., 1984 : 48) aux apprenants. Parler ce 
n’est pas simplement construire et émettre des énoncés corrects mais c’est également 
adresser aux autres des énoncés appropriés à chaque situation de communication, car le 


processus d’échange verbal est régi par des conventions socioculturelles. 


Pour étudier les impacts des conventions socioculturelles, autrement dit des rituels 
du processus communicatif des étudiants, il est nécessaire de prendre en compte les 
règles de fonctionnement des interactions verbales et non verbales en classe de langue, ce 
qui nous conduit à relever des manifestations linguistiques et paralinguistiques dans les 
actes de langage produits par les étudiants comme le souligne C. Kramsch : « Apprendre 
à communiquer c’est acquérir la connaissance des conventions qui régissent le processus 
de la communication. » (1991 : 12). En effet, les actes de langage, la prise de parole et 
l'engagement de la conversation dans cette situation imposent à chaque participant un 
choix de comportement approprié : savoir quand et comment prendre la parole sans la 
monopoliser, et ne pas rester silencieux car apprendre à appartenir à une communauté 
nouvelle signifie apprendre à résister, ou du moins adopter une attitude ambiguë envers 
les connaissances et les discours socioculturels qui la constituent. Ce choix oblige chaque 
étudiant à utiliser des démarches qualifiées de stratégies de communication spécifiques 
afin de se protéger, surmonter les obstacles communicationnels dans le but d’assurer le 
déroulement de l’interaction et de parvenir à une communication efficace. La bonne 
pédagogie de l’enseignant est donc de savoir mener à bien des méthodes convenables à 
chaque situation de communication pour pouvoir bien profiter des réactions des étudiants 


à travers leur façon d’engager le processus communicatif en classe de FLE. D'ailleurs, il 
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importe aussi de noter qu’il n’existe pas une seule manière idéale d’acquérir une langue, 


mais autant de manières que de types d’individus. 


« On ne communique pas plus en exprimant des notions, ou en mettant en œuvre 
des fonctions isolées, qu’en produisant des structures hors contextes. Nous 
n’avançons pas beaucoup dans notre pédagogie si nous nous contentons de 
remplacer des unités abstraites de type linguistique par d’autres unités de type 
cognitif ou comportemental. Si nous désirons vraiment promouvoir une approche 
de l’enseignement des langues qui permette de mettre en place la capacité de 
communiquer, nous devons reconnaître la nécessité d’explorer le domaine 
complexe de la communication et les conséquences pratiques qui découlent de 


l’adoption de cet objectif pédagogique. » (Widdowson H.G., 1981 : 7) 


A la lumière de l’éclairage théorique offert par la première partie, il convient 
d’aller sur le terrain. Nous consacrerons donc la deuxième partie à la présentation du 
contexte d’enseignement/apprentissage du FLE, des démarches ainsi que des principes 
méthodologiques à travers lesquels nous avons rassemblé des données. D'ailleurs, nous 
analyserons et comparerons également ces dernières afin de mieux comprendre le rituel 
communicatif en classe de langue et en milieu « naturel » ainsi que les difficultés 


d’expression auxquelles sont confrontés les étudiants lors de leur production orale. 
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DEUXIEME PARTIE 


ANALYSE DES CORPUS 


CHAPITRE 1 


CONSTITUTION DES CORPUS 


Le public impliqué dans cette recherche étant des étudiants du Département de 
français de l’Université de Cantho, nous présenterons en premier lieu dans ce chapitre 
l'institution et les programmes d’enseignement de cette unité de formation. En deuxième 
lieu, il est particulièrement important de mentionner le processus de recueil de données et 
la constitution des corpus destinés à la vérification des hypothèses. Nous évoquerons 
également les avantages, les inconvénients ainsi que les conditions dans lesquelles nous 
avons effectué ce recueil. Enfin, ce chapitre se terminera par les conventions de 


transcription des corpus. 
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1. Cadre institutionnel 
1.1 Le terrain de formation et de recherche 


Situé dans le Sud du Vietnam, le delta du Mékong occupe une position 
économique stratégique du pays et est la plus grande région de la production agricole du 
pays avec une superficie d’environ 4 millions d’hectares et une population de 18,4 
millions d’habitants. Outre la culture du riz, le delta du Mékong abonde en fruits 
tropicaux, produits aquatiques et fruits de mer. Par ailleurs, dotée de beaucoup de beaux 


paysages, cette région est couverte de verdure des arbres pendant toute l’année. 


Enfants d’une région riche en ressources naturelles, les habitants du delta du 
Mékong sont d’un caractère assez doux, un peu timide. Ce caractère provoque des 
difficultés dans l’apprentissage des langues étrangères qui engagent des aspects 
sociolinguistiques différents. Cela pose des questions pressantes auxquelles les 
chercheurs en général et les enseignants de langues étrangères en particulier doivent 
chercher des réponses appropriées afin de rendre le processus 


d’enseignement/apprentissage des langues plus efficace. 


Située au cœur du delta du Mékong, l’Université de Cantho est considérée 
comme un des établissements principaux de formation universitaire du Vietnam. Depuis 
sa naissance en 1966, elle ne cesse de se perfectionner et de se développer : à partir d’un 
établissement de 5 unités de formation’. L'Université de Cantho comprend actuellement 
14 unités de formation et de recherche”, et offre 112 spécialités de formation dont 76 
spécialités de licence et d’ingénierie, 28 spécialités de master, 8 spécialités de doctorat. 
Devenue une grande université multidisciplinaire du pays, elle à pour mission la 
formation, la recherche scientifique et le transfert de technologie au service du 
développement régional et national. À côté de ces tâches essentielles, elle participe 
activement à des projets de recherche et d’application des progrès scientifiques et 
techniques pour résoudre les problèmes socio-économiques, culturels posés dans la 
l'A savoir : la Faculté des Sciences, la Faculté de Droit et des Sciences sociales, la Faculté des Lettres, la Faculté de 


Pédagogie et l’Ecole d'Ingénieurs en Agronomie 
? Selon les statistiques de l'Université de Cantho publiées en 2010 
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région. D'ailleurs, elle a des relations coopératives avec des organisations, des universités 
et des instituts du monde. Grâce à ces programmes de coopération, les compétences 


professionnelles des enseignants ont été améliorées. 


12 Les programmes de formation du Département de français 
1.2.1 La formation en Didactique du français 


La formation des enseignants au lycée du delta du Mékong est assurée par la 
Faculté de Pédagogie de l’Université de Cantho, à laquelle appartient le Département de 


Français. Celui-ci assume les fonctions essentielles suivantes : 


- Former les futurs enseignants de français pour les lycées des provinces du delta 


du Mékong ; 
- Former des étudiants de Master en didactique du français ; 


-_ Être chargé de la formation continue pour les enseignants de lycée du Delta. 
1.2.2 Les disciplines spécifiques 


L’enseignement du français au Département de Français est divisé en divers 
modules qui visent des études portant sur différents aspects théoriques et pratiques du 
français. En ce qui concerne la théorie, on enseigne les matières telles que la linguistique, 
la sociolinguistique, la lexicologie, la phonétique, la morphosyntaxe, etc. À propos de 
l’aspect pratique, on constate d’autres matières comme, les quatre compétences 
linguistiques, la traduction, l’interprétation, le français de spécialité. D'ailleurs, la 
méthodologie de l’enseignement du français occupe une place importante. Aïnsi, ces 
modules ont pour fonction d’entraîner les étudiants à avoir une bonne maîtrise de la 


langue enseignée, de leur permettre de bien s’adapter à diverses situations de 


communication. 
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1.2.3 L'enseignement du français dans les filières francophones 


A côté de ses principales missions, le Département de français de l’Université de 
Cantho enseigne également le français aux étudiants de 3 filières universitaires 
francophones (Informatique, Agroalimentaire et Droit), dans le cadre de coopération avec 
l'Agence Universitaire de la Francophonie (AUF). Cette formation a pour objectif 
d'offrir aux étudiants concernés des cours de français général et de français de spécialité 
pour qu’ils puissent obtenir le diplôme d’études en langue française (DELEF) au niveau 
BI, soutenir leur mémoire de fin d’études en français et surtout poursuivre 


éventuellement leurs études de Master en France plus tard. 


2. Constitution des corpus 


Compte tenu des objectifs de notre recherche, nous avons sélectionné divers outils 
et diverses façons de recueillir des données afin de constituer des corpus. Le traitement 


de ces derniers a fait l’objet de toute notre attention. 


«[...] Il s’agit de savoir ce que l’on fait, c’est-à-dire d’éviter le mélange des 
genres et de savoir que le choix fait dans les multiples possibilités de corpus 
déterminera, ou pour le moins influencera sur les résultats obtenus ; il s’agit 
également, a contrario, de savoir adapter son corpus au(x) but(s) que l’on fixe à 


sa description. » (Leroy C., 1985 : 7) 


En effet, nos corpus sont composés de données écrites (questionnaires) et orales 
(enregistrements audiovisuels d’interactions verbales) nous permettant d’analyser des 
actes de langage manifestés dans l’échange conversationnel en classe de FLE et celui en 
milieu naturel. Cette analyse a pour objectif de nous offrir un regard rétrospectif sur le 
processus d’échange verbal des étudiants en classe de langue et de nous aider à mieux 
comprendre le fonctionnement des rituels de la communication manifestés dans ce 
processus. Nous appelons «corpus en classe » les données recueillies en classe et 


« corpus hors classe » celles qui sont enregistrées en milieu « naturel ». 
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Afin d’effectuer le recueil des données écrites, nous avons fait en premier temps 
une enquête auprès des étudiants et des enseignants sous forme de questionnaires. Cette 
enquête a pour fonction d’une part de rendre compte des techniques de classe des 
enseignants et des habitudes communicatives des étudiants et d’autre part de faire 
émerger des difficultés au dire qu’ils éprouvent dans la communication orale ainsi que 
des facteurs qui y participent. D'ailleurs, la motivation des étudiants en expression orale 
est également envisagée dans notre questionnaire. En deuxième lieu, le corpus oral a été 
enregistré selon deux modalités : enregistrement avec une caméra numérique et un 
enregistreur caché. Selon C. Puren (1999), c’est l’étude des enregistrements audio et 
vidéo des productions verbales, non-verbales (gestes, mimiques, etc.) et paraverbales 
(intonation, rythme de la parole, etc.) qui nous permettra d’identifier les stratégies 
d’enseignement et d’apprentissage et les mécanismes de construction des interactions des 


locuteurs. 


2.1 Questionnaire 


Nous avons adopté le questionnaire comme première méthode de recueil des 
données à l’écrit. L'utilisation du questionnaire à un groupe de participants permet 
d’amasser rapidement une quantité considérable de données sur chaque participant et sur 
les opinions, attentes, ou besoins de chacun en matière d’enseignement. Par ailleurs, cette 
utilisation à aussi pour objectif de mesurer des fréquences, faire des comparaisons, 
observer des relations entre les variables et interpréter les discours interactionnels en 
contexte. Dans le cadre de notre recherche, avec le questionnaire nous avons tenté de 
déceler d’une part quelles attitudes, quels choix et quelles raisons de ces actions ont été 
effectués au cours de la pratique de l’oral chez les étudiants et d’autre part de récolter les 
données relatives à leurs difficultés. En outre, ce questionnaire a pour objectif d'évoquer 
des difficultés et des problèmes auxquels l’enseignant doit fréquemment se confronter 
tout au long des cours et de recueillir ce qui permettrait d’harmoniser et améliorer 
l’enseignement/apprentissage de l’oral du FLE en classe de langue. Lors de la réalisation 
de cette enquête, nous nous demandons si les réponses obtenues sont totalement 
indemnes de ce que les enquêtés pensent que nous attendons d’eux. C’est pour cette 


raison que nous avons essayé de construire des questions qui correspondent aux besoins 
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des enquêtés et qui leur permettent d'exprimer les difficultés d’expression qu’ils ont 


rencontrées ainsi que leurs solutions au cours de l’échange conversationnel. 


«Les différentes manières d’aborder un terrain d’enquête sont tributaires des 
objectifs qu’on se fixe, d’une part, du type de connaissances préalablement 
acquises, d’autre part, il existe effectivement des modes d’approche et 
d’observation différents, selon qu’on connaît déjà ou qu’on ne connaît pas encore 


le terrain. » (Juillard C., 1999 : 102) 


Nous avons fait deux questionnaires en vietnamien et les avons envoyés à 36 
étudiants de français en deuxième et en troisième année et à 12 enseignants du 
Département de français au cours de l’année universitaire 2010-2011. Ces questionnaires 
étaient précédés d’un petit mot introduisant la démarche, ses objectifs et totalement 
anonymes pour diminuer l'effet de désirabilité et laisser une certaine liberté dans les 
réponses des participants. Les questions de notre questionnaire prennent plusieurs formes 
qui nous permettent effectivement de recueillir des réponses complémentaires : questions 
fermées, questions ouvertes, questions à choix multiples. Nous avons centré les questions 
sur l’expérience de l’enseignement/apprentissage du FLE, et surtout celle de l’oral. Nous 
avons choisi de poser plusieurs questions de sorte que chacune d’elles traitera un thème 
comme l’affirment U. Dausendschün-Gay et U. Krafft : « Les activités conversationnelles 
sont [...] des contributions à la rédaction, et l’organisation de la conversation se confond 
avec l’organisation du travail rédactionnel. » (1995 : 366). D'ailleurs, pour certaines 
questions, nous avons prévu la mention « autres solutions », qui permettent une réponse 
plus ouverte si aucune suggestion de l’enquêteur ne convient aux enquêtés comme l’écrit 


N. Berthier : 


« La meilleure façon de trouver les modalités de réponses à une question fermée 
consiste à poser dans la phrase préparatoire une question à réponses libres. 
L'analyse du contenu permet d’élaborer des catégories qui reflètent bien la 


substance et le vocabulaire utilisé spontanément. » (Berthier N., 2006 : 96) 
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2.1.1 Organisation du questionnaire aux apprenants 


Le questionnaire réservé aux apprenants comprend 25 questions qui sont divisées 
en cinq sections. Les quatre questions de la première section portent sur les données 
biographiques des participants ainsi que l’hétérogénéité de leur niveau d’apprentissage. 
Ce sont des questions simples visant à familiariser les participants avec la tâche. Pour la 
deuxième section, les trois questions qui suivent nous permettent de connaître la pratique 
langagière et son importance que les apprenants accordent à la production orale en langue 
cible. Les huit questions de la troisième section ont pour objectif de déceler l’habitude de 
communication des apprenants ainsi que la place des composantes sociolinguistiques au 
cours de la production orale de ces derniers. Les deux dernières sections du questionnaire 
comportant huit questions concernent les difficultés de communication auxquelles 
confrontent les apprenants, les stratégies de communication mises en œuvre par ces 
derniers lors de leur échange conversationnel ainsi que l’enseignement de ces stratégies 
en classe de FLE. D'ailleurs, les deux dernières questions de ces sections nous permettent 
également de connaître les thématiques que les apprenants aiment parler. A partir 
desquelles, nous adopterons différentes activités qui favorisent le processus 


d’enseignement de l’oral en classe de FLE. 


2.1.2 Organisation du questionnaire aux enseignants 


Quant au questionnaire destiné aux enseignants, il comporte 18 questions qui 
divergeaient légèrement selon qu’il s’agissait du questionnaire passé aux apprenants. Ces 
questions sont divisées en six sections. Les trois premières questions de la première 
section portent sur des données factuelles des participants afin de connaître leurs années 
d’expérience en enseignement de FLE ainsi que la matière dont ils sont responsables au 
cours de leur enseignement actuel. Les deux questions de la deuxième section visent à 
aborder les difficultés d'expression des étudiants en interaction orale en classe de langue 
et les origines de celles-ci. Les réponses à la question six de la troisième section ont pour 
objectif de présenter des solutions prises par les enseignants en vue d’aider leurs 


apprenants à surmonter les difficultés de communication. 
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La quatrième section du questionnaire comporte trois questions qui portent sur les 
contraintes temporelles lors de la pratique de l’oral. Les questions posées visaient à 
connaître l'importance et l'influence du facteur temporel sur la pratique de 
communication des apprenants dans la classe de FLE. Ensuite, les cinq questions de la 
cinquième section ont pour but de nous aider à connaître l’organisation des activités 
communicatives en classe. Il est à noter que ces questions permettent de décrire la 
manière d’organiser des échanges communicatifs des enseignants et de mieux 
comprendre comment se configure chaque situation d’interaction comme l’a remarqué P. 
Bange : « L'activité d’enseignement doit être définie comme consistant à influer sur et à 
manipuler la communication en L2 en vue de maximiser les processus acquisitionnels de 
l’apprenant. » (1992 : 69). Finalement, les réponses des enseignants aux quatre dernières 
questions de la sixième section concernent les stratégies qu’ils ont adoptées afin de 


favoriser la prise de parole des apprenants en échange conversationnel en classe de FLE. 


2.1.3 Procédure de distribution et de remplissage des questionnaires 


En ce qui concerne le questionnaire destiné aux apprenants, nous leur avons 
préalablement présenté l’objectif de notre enquête portant principalement sur leurs 
difficultés d'expression en échange conversationnel en classe et en milieu naturel et sur la 
perception qu’ils accordent à ces difficultés. Comme nous l’avons déjà expliqué, afin 
d’assurer une plus grande validité interne à notre étude, les participants ont rempli les 
questionnaires en préservant leur anonymat. Cette façon leur a laissé une certaine liberté 
dans leurs réponses. Par ailleurs, l’effet de désirabilité a aussi pu être diminué. Nous 
avons fait passer les questionnaires aux apprenants. Ces derniers ont eu deux heures pour 
compléter leur questionnaire et nous avons ramassé les réponses dès qu’ils ont terminé en 
classe. Cela nous aide à ramasser suffisamment le nombre de questionnaires distribués et 


à éviter des échanges de réponses entre eux. 


Pour le questionnaire réservé aux enseignants, ils ont eu un mois pour le remplir 
car ce questionnaire comporte des questions plus complexes et différentes de celles du 
questionnaire aux apprenants. Ce laps de temps leur permettrait d’avoir le temps suffisant 


pour mieux appréhender les questions. Nous pensons que cette liberté de rédiger des 
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réponses apportera le plus d'informations pertinentes car ce sont les informations vécues 
par chacun. D'ailleurs, l’analyse des réponses sera effectuée pour voir s’il y a des 


relations entre elles. 


2.2 Enregistrement des conversations 


La deuxième modalité de recueil des données dans le cadre de notre recherche est 
d'enregistrer des conversations en milieu « naturel » et celles en classe de FLE, puis leur 
transcription systématique car ces matériaux verbaux sont effectivement vus comme de 


simples véhicules d’information. 


2.2.1 Enregistrement des conversations en milieu « naturel » 


Pour évaluer l’acquisition d’une langue étrangère, 1l faut observer les apprenants 
se débrouiller dans les situations de communication en langue cible avec des locuteurs 
natifs et étudier des stratégies de communication qu’ils utilisent pour surmonter des 
difficultés rencontrées. C’est pour cette raison que nous avons choisi de constituer notre 
corpus à partir des situations réelles en milieu « naturel » pour assurer son authenticité. 
Par ailleurs, le développement de technologies de nos jours a présenté des conditions 
favorables et a rendu possibles des enregistrements audio, vidéo, d’usages du langage et 
d’actions sociales en contexte. Nous avons d’abord commencé par enregistrer en audio 
des conversations authentiques de la vie réelle entre locuteurs natifs du français (un 
ouvrier de 22 ans, une vendeuse de mercerie de 28 ans et un étudiant de droit de 20 ans) 
et étudiants vietnamiens afin de les analyser à l’aide d’un enregistreur OLYMPUS WS- 
200$ caché. Le choix de faire les enregistrements cachés correspondait à la volonté de 
garder toute la spontanéité des participants et de préserver l’authenticité de l’interaction. 
L'autorisation d’utiliser ces enregistrements pour notre étude a été demandée aux 
participants et ceux-ci ont tous accepté. Effectivement, l’emploi de cet enregistreur nous 
offre plusieurs caractéristiques techniques qui peuvent constituer des avantages 
méthodologiques non négligeables tels qu’il a une grande capacité de stockage des 
données (480 minutes d’enregistrement en continu), et que sa fonction de réglage de la 


vitesse facilitera la transcription. Toutefois, le corpus audio ne permet pas d’observer les 


182 


comportements non verbaux des interactants. En revanche, notre participation à la 
majorité des interactions et la transcription effectuée juste après chaque enregistrement 
nous permet de combler un peu cette lacune. La preuve en est que nous avons pu noter 
les actes non verbaux importants que nous avons pu observer tout au long de la 


conversation. 


Les enregistrements authentiques se composent de 6 conversations (soit 1h 59mn 
47 sec. d’enregistrement). Ce sont des conversations qui se déroulent dans la vie réelle et 
qui abordent des sujets ordinaires que les apprenants peuvent reprendre lors de la pratique 
de la communication en classe. En choisissant ces sujets, nous avons voulu donner à 
plusieurs apprenants l’occasion de parler des mêmes sujets afin de mieux observer et 
comparer leurs habitudes communicatives ainsi que leurs stratégies utilisées dans 
différents contextes. Par ailleurs, nous avons également pensé que, puisque ces sujets 
sont proches de leur vie de tous les jours, ils seront plus intéressés voire très motivés à en 
parler à des locuteurs natifs de la langue qu’ils apprennent. Aïnsi, nous avons effectué à 
différentes périodes de temps (2006-2010) dans diverses circonstances, 5h 26mn 57sec. 
d'enregistrement, dont 1h 59mn 47sec. sont effectivement utilisées comme l’exprime F. 
Cicurel : « On peut travailler sur un nombre réduit d'échantillons à la condition qu’ils 
soient suffisamment divers, bien sûr. La diversité [...] paraît beaucoup plus importante 


que la quantité. » (1997 : 32). 


Pour la réduction des données, nous avons principalement repris les 
enregistrements comportant des situations d’échange verbal dans lesquelles les étudiants 
rencontrent des difficultés d’expression et leurs stratégies mises en œuvre par ces 
derniers pour construire le savoir et le savoir-faire dans la langue étrangère. La raison que 
nous n’utilisons pas tous les enregistrements est relative au contenu ainsi qu’à la situation 
dans laquelle ces enregistrements ont été effectués comme le remarque C. Germain : « Ce 
sont parfois des critères d’ordre discursif (mots charnières ou éléments verbaux de 
structuration), parfois des critères de contenu, parfois une combinaison de certains de ces 
critères, qui servent à découper le corpus en unités d’observation sous la forme 


d’activités didactiques distinctes. » (1999 : 78). Effectivement, certains enregistrements 
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n’entrent pas dans le vif du sujet de recherche. De plus, ils étaient inaudibles et 
inintelligibles à cause des bruits environnants de l’endroit d’enregistrement qui 
« couvrent » l’échange verbal entre les participants et ceux-c1 parlaient très bas et ne 
finissaient parfois pas leurs phrases. D'ailleurs, nous n’avons pas réussi à enregistrer 


certaines conversations en premier temps en raison de problèmes techniques. 


Pour des raisons pratiques, les conversations enregistrées tournent autour des 
sujets de la vie quotidienne au café, au restaurant ou chez un ami, etc. Nous n’effectuons 
pas simplement un corpus mais surtout nous vivons des échanges, des émotions avec nos 
amis, et surtout avec nos étudiants afin de pouvoir mieux comprendre les difficultés 
auxquelles 1ls ont été confrontés lors de la communication et de faciliter la transcription 
et l'interprétation. Les six conversations enregistrées et sélectionnées sont réparties en six 


sujets différents : 


Faire la cuisine : 1 conversation 

Temps libre : 1 conversation 

Arranger un rendez-vous : 1 conversation 
Faire connaissance : 1 conversation 


Projet pour le week-end : 1 conversation 


NACRE A SX 


Rencontre amicale : 1 conversation 


L’enregistrement du corpus en milieu « naturel » nous a également posé des 
difficultés par les conditions dans lesquelles ils ont été effectués. En effet, les premiers 
enregistrements ont connu quelques ratés car nous n’avions pas la maîtrise nécessaire de 
cette technique, et par conséquent la perte de certaines données (effacement involontaire, 
enregistrement inaudible en raison des bruits externes qui ont affecté la qualité sonore des 
enregistrements, etc.). De plus, les locuteurs natifs du français ne fréquentant pas 
beaucoup la région, nous n’avions pas beaucoup d’occasion d’enregistrer une 
conversation entre eux et les étudiants vietnamiens. D'ailleurs, notre présence et notre 


participation à ces enregistrements posent également problème. 
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2.2.2 Enregistrement des conversations en classe 


En deuxième temps, nous avons principalement effectué les enregistrements vidéo 
des échanges conversationnels d’étudiants en classe de FLE. Selon N. Pépin et F. 
Steinbach (2007), la réalisation des enregistrements audio/vidéo en classe n’est pas une 
pratique anodine car, sans forcément chercher à aménager l’environnement ou les 
activités pour les besoins de la recherche, la seule présence de matériel d'enregistrement 
et de chercheurs joue un rôle intrusif dans l’écologie de la classe. D'ailleurs, c’est dans la 
relation interpersonnelle en face-à-face qu’apparaissent les complexités des actes 


langagiers comme le signale R. Vion : 


«L'analyse d’une interaction particulière exige d’appréhender la réalité dans 
toute sa complexité en abordant, simultanément, la relation sociale et la relation 
interlocutive. Nous parlerons de relation interpersonnelle, ou plus simplement de 


relation, pour nous référer à cette réalité complexe. » (Vion R., 1996 : 24) 


En effet, l’objectif de ce travail est de faire émerger les différents types 
d'interactions verbales dans lesquels manifestent les rituels en classe de FLE. Pour ce 
faire, nous avons comparé les conversations en classe avec de véritables conversations 
que les étudiants ont avec des amis portant sur leur vie quotidienne, sur leur entourage, 
leurs attitudes touchant leur domaine de compétence. Ce travail a pour but de mieux 
comprendre les rituels du processus communicatif en classe et ceux en milieu exolingue, 
d’expliquer et interpréter les difficultés auxquelles les étudiants ont été confrontés, ainsi 
que les dysfonctionnements interactionnels qui peuvent se produire dans ce processus. De 
plus, la comparaison des enregistrements nous permet également d’émettre des 
hypothèses et d’en tester la pertinence et le degré de robustesse. D'ailleurs, les 
informations visuelles ces enregistrements nous aident d’une part à améliorer la 
compréhension de l’action filmée en observant les réactions des étudiants car le langage 
et le geste sont issus du même système communicatif et cognitif, à mieux comprendre les 
traits culturels qu’ils laissent ressortir de leurs comportements en échanges 
conversationnels et à rendre sensible au temps réel de la pratique. Et d’autre part, elles 


ont pour fonction de distinguer les mises en relief des éléments du discours et de mettre 
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en exergue la corporéité des transactions didactiques comme le remarque L. Mondada : 


« L'analyse conversationnelle ne prend pas en considération un geste isolé qui 
serait doté que l’on serait conduit à doter de propriétés sémiotiques propres, mais 
décrira des ressources multimodales telles qu’elles ont pu être rendues pertinentes 
et intelligibles aux participants par un positionnement séquentiel et une 
temporalité finement synchrone au sein d’une organisation globale de l’action. » 


(Mondada L., 2008 : 129) 


Nous avons également pensé que les informations susmentionnées pourraient 
servir non seulement aux sélections en tenant compte du type d’interaction, de tâche et de 
comportement que nous souhaitons analyser, mais aussi aux recherches ultérieures sur 
l’étude des comportements non verbaux en lien avec la parole ou l’écoute. Tous les 
enregistrements vidéo effectués en classe de langue sont transcrits de manière manuelle 
sous forme de textes accompagnés de comportement communicationnels non verbaux 


correspondants pour la meilleure compréhension pour le lecteur. 


Introduit par le professeur responsable du cours de l’oral, nous avons fait des 
enregistrements vidéo des conversations entre les étudiants à l’aide d’un appareil photo 
numérique Canon Digital IXUS 9O0IS. Nous leur avons expliqué le but scientifique de ces 
enregistrements. Nous ne leur avons donné aucune consigne de travail si ce n’est d’agir le 
plus naturellement possible pour faire abstraction du fait qu’ils étaient enregistrés. 
L'enregistrement vidéo des interactions verbales en classe de FLE présente beaucoup 
d'avantages dans le recueil de données. En effet, le corpus vidéo nous a permis 
d’observer ce qui se passe au cours de la relation didactique : les manifestations 
linguistiques et les comportements non-verbaux « communicationnels » des étudiants par 
les gestes, les expressions faciales, la direction du regard, la posture corporelle, etc. 
comme le disent J. Cosnier et A. Brossard : « La chaîne verbale et la chaîne mimo- 
gestuelle fonctionnent en étroite synergie et se trouvent donc placées sous la dépendance 
d’un centre commun. La gestualité ne serait pas un simple ajout mais serait étroitement 
intriquée à l’activité verbale. » (1984 : 20). Ces comportements sont considérés comme 


des éléments constitutifs des activités sociales car les pratiques interactives sont 
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comprises comme étant situées dans un environnement physique auquel ces pratiques 


interactives s’adaptent. 


«Un moyen de préserver cette complexité consiste à travailler sur des 
enregistrements vidéo qui permettent l’étude de la coordination entre la parole et 
les activités non-verbales [...], ainsi que la prise en compte de la manipulation 
d’objets, d'instruments techniques, de technologies pour la communication. » 


(Mondada L., 2001 : 145) 


D'ailleurs, les enregistrements vidéo des interactions en classe ont pour fonction 
de nous donner accès à de nouvelles données qui n’apparaissent pas dans notre corpus 
authentique. Selon L. Mondada (2005), filmer un événement, une activité, une pratique 
langagière ne peut être réduit à un simple geste technique, mais est d’emblée une pratique 
analytique incorporée dans le choix du cadrage, des prises de vues uniques ou multiples, 
statiques ou mobiles, le choix de l'objectif et de l'optique, celui de micros. Toutefois, 
pour M. C. Guernier (2007), l’emploi de la vidéo contient également certains problèmes 
comme la déformation du réel qui conduit à la restriction du champ visuel ou la 
démotivation de la réalité en raison que le visionneur assiste à des actes dont il ne connaît 
pas la motivation. Malgré cela, le film présente selon nous plusieurs avantages dans notre 


travail de recherche. 


Afin de procéder à l’enregistrement des conversations en classe, nous avons 
commencé par mettre en route l’appareil photo numérique. Nous étions placée derrière 
les étudiants, au fond de la salle, ce qui nous a permis de bien observer le processus 
communicatif des étudiants et de noter les différents emplacements de chaque groupe 
ainsi que les mouvements des uns et des autres. Par ailleurs, cette manière nous aide 
également à ne pas gêner et troubler l’interaction normale des participants par le fait 
d’être enregistrés. Toutefois, 1l ne faut pas négliger que la présence de l’enquêteur qui 
influe sur les «stratégies défensives » des enquêtés et leurs différentes attitudes. 
Finalement, nous avons pu recueillir des échanges conversationnels pour effectuer une 
comparaison avec les enregistrements des conversations authentiques. Dans ce sens, nous 


avons essayé d’enregistrer des dialogues simulés, des jeux de rôle suivant le même 
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canevas du corpus en milieu « naturel ». Ces enregistrements sont réalisés dans des 
moments différents (2006-2010). Ils sont constitués de 5h 54mn 25sec. d’enregistrement 
dont 1h 36mn 37sec. sont utilisées et réparties en 18 conversations. En se basant sur les 
conditions de sélections des enregistrements en milieu naturel, nous avons également 
choisi ceux qui concernent notre sujet de recherche pour effectuer des analyses. Ces 


conversations comprennent 13 sujets différents : 


Offrir un cadeau d’anniversaire : 1 conversation 
Faire une interview : 2 conversations 

Invitation d’un anniversaire : 2 conversations 
Loisirs dans un café : 1 conversation 

Faire des achats : 2 conversations 

Problèmes de colocation : 1 conversation 
Programme à la télévision : 1 conversation 


Projet d’avenir : 1 conversation 


OR A ON Re Ge 


Rencontre amicale : 1 conversation 
10. Faire connaissance : 1 conversation 
11.Plaintes de cliente : 1 conversation 
12. Demander des informations : 2 conversations 


13. Amour : 2 conversations 


La réalisation des enregistrements vidéo susmentionnés en classe de langue ne va 
pas sans difficultés. Il est à remarquer effectivement que l’emploi de la caméra exige une 
compétence particulière, voire d’expert pour assurer des enregistrements de qualité. De 
plus, ces enregistrements ont été parasités par des bruits externes. D'ailleurs, l’éthique 
demande également qu'avant de faire tout enregistrement l’accord des personnes 
concernées soit obtenu. Quoique nous avions reçu l’autorisation à l’enregistrement, par 
respect de leur vie privée, leur nom et d’autres indications personnelles seront changés 


dans nos transcriptions. 
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2.2.3 Transcription 


2.2.3.1 Des interactions aux transcriptions 


Le recueil de données est suivi de la transposition à l’écrit car « seule la trace 
écrite permet une saisie de cette oralité volage et permet ainsi un travail d’analyse qui 
peut en outre être longue haleine. » (Leroy C., 1985 : 8). Par ailleurs, selon L. Mondada 
(2002), la transcription est vue comme une forme d’interprétation et elle dépend des 
intérêts du chercheur. Chacun est habilité à bricoler des solutions ad hoc pour ses 


problèmes analytiques. Dans ce sens, F. Gadet a également remarqué : 


« Une transcription est toujours effectuée en vue d’un projet de recherche : elle ne 
serait ainsi pas réutilisable sans reformulation par d’autres chercheurs avec 
d’autres objectifs, et il faudrait toujours la reconsidérer en tenant compte de ses 
propres objectifs de recherche, de façon à s’approprier la démarche autant que le 


transcript. » (Gadet F., 2008 : 46) 


En effet, notre transcription sera effectuée en fonction des besoins de l’analyse des 
interactions verbales qui vise à repérer les formes verbales et non-verbales spécifiques à 
la situation puisque celles-ci font l’objet principal de notre analyse. De plus, elle permet 
également de compléter l’enregistrement, d’apporter un support visuel, concret nécessaire 
à la démarche analytique. Elle est considérée comme un outil pour faciliter l’exploration 
du corpus et les approfondissements analytiques successifs. Selon R. Coppieters (1997), 
la transcription représente un travail d’interprétation, de reconstruction de ce que les 
locuteurs ont pu dire, et non la production mécanique d’un fac-similé écrit d’un texte 


oral. Pour sa part, V. Traverso a écrit : 


« La transcription est une préparation indispensable du corpus, à travers laquelle 
on cherche à conserver à l’écrit le maximum des traits de l’oral. L'opération est 
en un sens paradoxale, puisque, cherchant à donner de l’oral un reflet fidèle, elle 
ne peut éviter de le figer, et de le transformer en un objet matériel que le 
chercheur peut arpenter à souhait, alors que l’échange oral est par définition 


fugitif. » (Traverso V., 1990 : 23) 
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Au sujet de la transcription, B. Bonu a également remarqué : 


« La réflexion sur la transcription porte alors sur l’examen indispensable des 
pratiques de recherche. Elle ne peut pas être séparée du travail analytique et doit 
être orientée vers le processus de découverte, d’isolement et de restitution des 


phénomènes dans la conversation. (Bonu B., 2002 : 135) 


Ainsi, la transcription du corpus constitue une étape fondamentale de toute 
recherche empirique. Elle n’est pas simplement une activité technique rigoureuse mais 
elle est à la fois le résultat de choix pertinents faits en fonction d’une inscription 
théorique, un véritable outil de travail non pas en se substituant aux données enregistrées 
mais dans un va-et-vient constant avec elles, et le lieu de découverte de phénomènes a 


priori comme le note L. Mondada : 


« La transcription relève d’une logique et d’une pratique très différentes de celle 
du codage : la première relève en effet d'opérations de sélection fondées sur la 
pertinence des détails — pertinence établie sur la base des orientations des 
participants vers les modes d’organisation de l’interaction, alors que la seconde 
renvoie à une opération de relevé systématique basée sur une grille 


préexistantes. » (Mondada L., 2008 : 132) 


Comme nous menons une étude des stratégies conversationnelles, nous préférons 
la transcription orthographique à la transcription phonétique trop coûteuse en temps et 
surtout difficilement praticable pour le lecteur. Par ailleurs, cette modalité de 
transcription nous permet de fixer les données à analyser et de faciliter le traitement de 
ces dernières. En effet, le travail de transcription est réalisé de façon minutieuse et 
linéaire et la mise en page de celle-ci est verticale : les discours sont découpés en phrases 
ou énoncés ; nous allons à la ligne et faisons la numérotation à chaque changement de 
locuteur, et non en fonction des unités de tours afin de visualiser la proportion de parole 
de ce dernier, son système d’alternance dans une interaction verbale et de noter tout ce 
que nous pouvons saisir (paroles, rires, etc.) à travers les enregistrements. Ce travail nous 
permet de fixer sous forme écrite des données orales. D’ailleurs, nous utilisons aussi des 


caractères gras pour indiquer tous les segments qui se produisent au cours de l’échange 
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conversationnel des étudiants et nous traduisons vers le français toutes les phrases 


prononcées en vietnamien pour faciliter la lecture. 


Toutefois, au cours de la transcription, même si nous avons sélectionné les 
enregistrements de meilleure qualité, après plusieurs écoutes, certains passages, plus ou 
moins longs, restent inaudibles et n’ont pu être transcrits. Selon L. Mondada (2006), la 
transcription n’est pas un exercice simple et mécanique consistant à écrire ce que font et 
disent les participants enregistrés. Elle pose aussi une série de problèmes très divers bien 
qu’articulés, pratiques, technologiques, théoriques, représentationnels, voire éthico- 
politique. Effectivement, l’écoute enregistrée diffère toujours de l’écoute directe, toute 
une hiérarchisation des sons se perd et rend ardu le travail du transcripteur, des indices 
non verbaux, etc. dont les interactants ont disposé dans leur interaction sont très 
difficilement transcriptibles. Par ailleurs, c’est l’influence des bruits environnants que 
l’on n’entend pas tellement sur le coup mais qui couvrent les voix au cours du processus 


de l’enregistrement. 


« La transcription est loin d’être un objet autonome ou autonomisable : elle est 
une entité liées à d’autres entités, telles que la bande enregistrée ou encore les 
conventions de transcription, dont elle dépend pour faire sens ; elle est une 
pratique, elle-même imbriquée dans d’autres pratiques, scientifiques, 


technologiques, représentationnelles. > (Mondada L., 2008 : 79) 


2.2.3.2 Conventions de transcription 


Les textes présentant des données transcrites sont souvent accompagnés par une 
explicitation des conventions de transcriptions. L’élaboration de ces dernières est une 
opération incontournable de tout travail de transcription des corpus pour faciliter l’accès 
à la consultation des données recueillies. Pour V. Traverso (1990), chacune des phrases 
de l’activité de transcription suscite des interrogations théoriques et méthodologiques et 
un entraînement spécifique. Il existe effectivement une multitude de systèmes de 
transcription, qui appartiennent à des courants particuliers. Le choix d’un système obéit à 


des considérations méthodologiques et théoriques, mais il doit être effectué d’abord en 
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fonction des objectifs analytiques et des besoins d’analyste. En étudiant des rituels de la 
communication en classe et en situation de communication authentique, nous n’avons pas 
besoin d’une transcription détaillée portant sur la prononciation, l’intonation et d’autres 
faits prosodiques. Les modalités de notre transcription visent à rendre compte de la nature 
séquentiellement organisée des conduites communicatives afin de pouvoir saisir la 


manière dont les participants perçoivent le déploiement de ces conduites dans le temps. 


Pour établir nos conventions de transcription, nous avons pris pour modèle celles 
de R. Vion (1992) car celui-ci présente un certain nombre de faits spécifiques aux 
conversations au niveau du verbal et du non verbal. Selon ce modèle de transcription, 
chaque extrait d’enregistrement analysé comporte trois éléments essentiels tels que le 
titre (la date, la durée, les interlocuteurs, la situation de l’enregistrement), la numérotation 
(le tour de parole) et les participants (étudiants, professeurs et locuteurs natifs du 
français). D'ailleurs, nous avons également retenu huit catégories de notation pour notre 
transcription afin de rendre le corpus moins lourd et de simplifier sa lecture chez le 


lecteur. Le tableau suivant présente les conventions de transcription retenues. 


Notation Description 
+, ++, +++ Pause très brève, brève, moyenne 
(silence) Pause très longue, plus de quinze secondes 


X,XX,XXX | Mot inaudible d’une, deux ou trois syllabes 


(...) Partie non prononcée 
<ironique> Traduction du transcripteur 
<italique> Commentaire ou interprétation du transcripteur 


(rire) (sourire) | Description d’aspects du comportement verbal 


<hum/euh> Hésitation à transcrire l’une ou l’autre de ces formes 


Pour la transcription de notre corpus, le signe « + » est employé pour marquer les 
pauses. La longueur des pauses est aussi évaluée mais elles ne sont pas chronométrées. 
Selon que la pause est très brève, brève ou moyenne, il y a un, deux ou trois signes à la 


suite. Si les pauses sont très longues, nous les remplaçons par (silence). Certains 
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segments sont inaudibles, le signe « X » est utilisé pour les indiquer. Le nombre de ce 
signe est équivalent à une estimation du nombre de syllabes. Pour les phénomènes 
d’élision, nous avons recours aux parenthèses. Nous avons encadré « <...> » la partie de 
traduction vers le français des prises de paroles des apprenants en vietnamien avec une 
police de caractère gras. D'ailleurs, les commentaires du transcripteur sont aussi encadrés 
par « <...> » et écrits en italique pour ne pas confondre ces commentaires avec le reste de 
la transcription. Les actions non langagières sont également indiquées entre parenthèses. 
Le flux verbal est transposé à l’écrit tel qu’il est produit, c’est-à-dire avec les « ratures » 
qui caractérisent la production orale spontanée comme « hum » ou «euh » (marqueurs 
d’hésitations, répétitions, constructions agrammaticales, etc.). Selon C. Blanche- 
Benvéniste (2005), les locuteurs doivent résoudre sur le champ, dans le temps de la 
production, quantité de problèmes sémantiques difficiles. Les principaux indices de cette 


activité sont révélés par les apparentes hésitations et répétitions. 


Dans l’ensemble, la transcription fait partie du travail d’analyse des interactions 
verbales. Elle est complémentaire des enregistrements sur lesquels nous nous appuyons 
lors de l’analyse des corpus. Il s’agit d’une étape importante, imprégnée des 
préoccupations théoriques et des objectifs analytiques. Le choix des conventions de 
transcription susmentionné a été réfléchi afin de rendre compte au mieux du corpus, 
d’être utilisable, manipulable. Ce choix nous permet de représenter tous les éléments 
importants de nos conversations enregistrées qui facilitent la compréhension à la lecture 
du corpus et de mettre en valeur des phénomènes à étudier comme le soulignent B. 


Thibault et D. Vincent : « pour qu’elle soit fonctionnelle, la transcription doit faciliter les 


recherches spécifiques envisagées par ceux qui en sont les instigateurs. » (1988 : 24). 


CONCLUSION 


Dans ce chapitre, nous avons présenté l’institution et les programmes de formation 
de Licence de FLE du Département de français de l’Université de Cantho. Nous avons 
également construit les principes méthodologiques de la constitution des corpus qui 


comprennent des questionnaires et des enregistrements audio et vidéo d'interactions sur 
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lesquels se fonde notre travail de recherche. L’analyse de ces corpus va nous permettre de 
mieux comprendre la continuité du processus communicatif des étudiants en classe et en 
milieu « naturel ». Par ailleurs, cette analyse nous amène aussi à une réflexion sur les 
engagements des étudiants à l’échange conversationnel en classe et sur les rôles qu’ils 


peuvent jouer pour atteindre les buts proposés. 


194 


CHAPITRE 2 


ANALYSE DES QUESTIONNAIRES 


Nous avons totalement ramassé 48 questionnaires remplis par 36 étudiants et 12 
enseignants du Département de français de l’Université de Cantho. Il nous faut les lire 
attentivement en les regroupant suivant les classes. Pour effectuer l’analyse des réponses, 
nous nous sommes centré sur les trois axes suivants : le profil des enquêtés, les difficultés 
auxquelles ils affrontent au cours de la situation d’apprentissage de la pratique langagière 
et les démarches de résolutions de ces difficultés. Nous les présentons ensuite en utilisant 
les tableaux de synthèse afin de mieux expliciter l’élément analysé et de faciliter la 
lecture. Nous avons également employé le logiciel Excel pour faire des analyses 
statistiques de données obtenues, alors que les réponses aux questions ouvertes ont été 
saisies dans le logiciel Word. Les résultats de ces analyses serviront dans le cadre d’un 
traitement quantitatif qui permet de trouver des pourcentages concernant chaque élément 
observé et de préciser les corrélations entre les variables conformément à ce qu’ont dit R. 


Quivy et L.V. Campenhoudt : 
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« Le choix d’une méthode d’enquête par questionnaire [...] interdit que les 
réponses individuelles puissent être interprétées isolément en dehors du cadre 
prévu des chercheurs. Il est donc préférable de savoir au départ que les données 
récoltées dans ces conditions n’ont de sens que dans leur traitement strictement 
quantitatif qui consiste à comparer les catégories de réponses et à étudier leurs 


corrélations. » (Quivy R., Campenhoudt L.V., 1995 : 186) 


1. Analyse des résultats obtenus auprès des étudiants 


En ce qui concerne l’analyse des résultats de l’enquête faite auprès des étudiants, 
nous nous sommes centré sur cinq sections visant à recueillir des données relatives à 
l'identité de l’apprenant, à son profil langagier, à ses habitudes communicatives en 
français dans plusieurs situations, à ses difficultés de l’échange langagier ainsi qu’aux 
démarches de résolution de ces difficultés. Cette analyse nous permet d’une part de 
cerner et de mettre en évidence les habitudes de communication chez les étudiants en 
classe et leur rapport avec l’usage réel de la langue en milieu exolingue. Et d’autre part, 
elle a également pour fonction de mesurer leur prise de conscience sur la distance entre 
leur pratique de la langue en classe et celle en situation réelle comme le remarque C. 
Kramsch : « Tout discours est de nature interactive [...] au sens large d’interprétation 
mutuelle, c’est-à-dire d’ajustement, dans son élaboration, aux intentions communicatives 
d’un interlocuteur réel ou potentiel. » (1984 : 17). L'ensemble des données sera explicité 


en détail pour la vérification des hypothèses élaborées au début de notre recherche. 


1.1 Le profil physique des enquêtés 


Cette rubrique nous permet d’avoir une vision générale du public et d’étudier 
préliminairement sa situation portant sur l’âge, le sexe, la famille d’origine, le lieu du 


début d’apprentissage du français et le nombre total d’années d’études de cette langue. 
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1.1.1 Le sexe des enquêtés 


1. Vous êtes Nombre d’enquêtés Pourcentage 
étudiant À 19,44% 
étudiante 29 80,56% 


Nous avons mené une enquête auprès de 36 étudiants de français dont 7 étudiants 
(19,44%) et 29 étudiantes (80,56%). Compte tenu de ce résultat, nous constatons que le 
pourcentage d’étudiants de sexe féminin dépasse largement celui de sexe masculin. La 
prédominance quantitative des étudiants de sexe féminin est une des caractéristiques en 


classe de langues étrangères au Vietnam. 
1.1.2 L'âge des enquêtés 


Le public de notre enquête est des adultes. Leur âge varie de 20 à 22 ans selon leur 


niveau d’études. Le tableau ci-dessous montre bien la situation : 


2. Quel est votre âge ? Nombre d’enquêtés Pourcentage 
20 ans 18 50% 
21 ans 13 36,11% 
22 ans 5 13,89% 
23 ans 0 0% 


En observant le résultat, nous remarquons que les enquêtés sont composés de 
jeunes étudiants de 20 ans à 22 ans. Les études universitaires commencent normalement à 
18 ans. Ils sont étudiants en deuxième et en troisième année. Trois d’entre eux ont 


commencé leurs études de français à 18 ans. 
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1.2 La durée de l’apprentissage du français avant les études universitaires 


La durée de l’apprentissage du français de notre public d’enquête est très 
différente de l’un à l’autre. En effet, les enquêtés ont commencé leurs études dans des 


moments différents. Le tableau ci-dessous nous permet de mieux voir le résultat. 


3. Depuis quand Nombre d’années 
commencez-vous à d’apprentissage du Nbre Pourcentage 
apprendre le français ? français avant d’enquêtés 
l’entrée à l’université 

A l’école primaire 12 ans 15 41,67% 
Au collège 7 ans 13 36,11% 
Au lycée 3 ans 5 13,89% 
A l’université 0 an 3 8,33% 
Au cours du soir du centre 0 an 0 0% 
des langues étrangères 

Dans un cours privé 0 an 0 0% 


En observant ce tableau, on constate que la majorité des apprenants ont déjà 
commencé l’apprentissage du français avant de faire leurs études universitaires et que le 
temps consacré à cet apprentissage est hétérogène et réparti en quatre niveaux différents. 
En effet, 15 enquêtés (41,67%) ont déjà appris le français pendant 12 ans depuis 
l’enseignement primaire. Leur connaissance du français est meilleure que les autres 
étudiants lors de l’accès aux études universitaires. 13 apprenants (36,11%) apprennent le 
français pendant 7 ans et cinq (13,89%) pendant 3 ans au lycée. En outre, il existe 
également trois étudiants qui sont de vrais débutants car ils commencent leur 
apprentissage du français dès la première année d’études à l’université. En ce qui 
concerne le rapport de leur famille avec le français, les résultats de l’enquête obtenus de 


la question 4 ci-dessous nous montrent également que la majorité des étudiants (72,22%) 
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vivent dans des familles où personne ne sait aucun mot français. 


4, Il y a quelqu'un qui a appris le français Nombre Pourcentage 
dans votre famille ? d’enquêtés 
Oui. Qui ? 10 27,18% 
Non, personne 16 44,44% 
Vous seul(e) 10 27,18% 


Nous constatons donc que les étudiants dans notre enquête n’ont pas le même 
parcours d’apprentissage du français. La disparité relative à la durée d’apprentissage 
explique la différence de leurs manières de travailler, de s’informer et de leur niveau de 
compétence de communication. Elle cause des obstacles pour les activités menées en 
classe et dérange le processus d’enseignement/apprentissage de la langue cible et la 


réalisation des objectifs de ce processus. 


1.3 La représentation qu’ont les enquêtés de la pratique langagière 


En posant la question 5, nous avons voulu déterminer l’importance des 
compétences linguistiques dans la pratique langagière des étudiants ainsi que les raisons 
pour lesquelles ils privilégient l’une ou l’autre de ces compétences lors de leur 
apprentissage. Pour ce faire, nous avons numéroté les quatre réponses proposées à la 
question 5 selon l’importance que les enquêtés leur accordent afin de faciliter le recueil 
des données. Voici le tableau de synthèse indiquant la préférence des compétences de la 


Pratique de la langue : 


5. Numérotez en fonction de Nombre 
l’importance des matières que d’enquêtés Pourcentage 
vous préférez apprendre. 
La compréhension orale 4 11,11% 
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La compréhension écrite 4 11,11% 


L’expression orale 23 63,89% 


L’expression écrite 5 13,89% 


Compte tenu du résultat présenté dans ce tableau, nous remarquons que la majorité 


s 


des apprenants s’intéressent à l’expression orale. 23 étudiants (63,89%) préfèrent 
apprendre cette matière tandis que le pourcentage consacré à l’apprentissage de trois 
autres matières n’est pas élevé. Pour l’expression écrite, nous comptons cinq apprenants 
(13,89%). Le nombre d’apprenants de deux matières qui restent est seulement de quatre 
(11,11%) pour chacune. Il n’est pas donc logique d’affirmer qu’un bon 
enseignement/apprentissage de langues étrangères doit travailler, à part égale, les quatre 
compétences. L’objectif principal de l’apprentissage souhaité par les étudiants est de 


communiquer oralement en français. Ce besoin de communication se manifeste 


activement dans leurs réponses à la question 6 portant sur l’apprentissage de l’expression 


orale. 
1.3.1 Unité de l'expression orale selon les enquêtés 
6. Vous aimez travailler l’expression orale Nombre Pourcentage 
parce que d’enquêtés 
Elle peut vous aider à mieux communiquer 33 91,66% 
Elle vous donne beaucoup de nouveaux mots, 22 61,11% 


de connaissances grammaticales 


Elle vous offre des connaissances sur la culture 14 38,89% 
française 

Elle vous prépare le futur métier 17 47,22% 
Elle est facile à apprendre 1 2,18% 
Son contenu est intéressant 4 11,11% 
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Autre(s) raison(s) 1 2,178% 


Comme l'indique ce tableau, 33 enquêtés (91,66%) accordent l’importance aux 
séances de l’expression orale en s’appuyant sur l’objectif de communiquer en français. 
Le travail effectué dans ces séances est orienté vers les aspects de la communication dans 
lesquels la combinaison de trois éléments tels que le langage, les comportements et les 
savoir-faire est primordiale. Pour cela, L. Vyostki et J.S. Bruner (2001) ont remarqué que 
l’expression orale, contribue à l’expression de la personne, au tissage des liens sociaux, à 
la participation des apprentissages. La maîtrise du langage oral implique des compétences 
diverses, en compréhension et en production telles que la maîtrise du code 
(prononciation, lexique, syntaxe) et ses usages au service des situations de 
communication. D'ailleurs, nous remarquons que 22 apprenants (61,11%) accordent 
également la priorité à l’apprentissage des vocabulaires et de la grammaire malgré leurs 


objectifs communicatifs visés. 


Il est ainsi vrai que les étudiants de langue étrangère se focalisent sur le besoin de 
communication et qu'ils s'intéressent beaucoup à la compétence linguistique. 
Néanmoins, la maîtrise de cette compétence n’assure pas forcément que les apprenants 
communiquent sans problème car la bonne maîtrise des formes linguistiques n’est qu’un 


vecteur. À ce propos, E. Bautier a souligné en ces termes : 


« Un enseignement de la langue qui se prend pour sa propre fin, c'est-à-dire qui 
institue la langue en objet et non le langage comme activité, peut être loin d'aider 
vraiment les élèves. Ce qui permet à un élève d'apprendre, de construire des 
savoirs, de rendre les activités scolaires signifiantes en tant qu'activités 
d'apprentissage, ce n'est pas la maîtrise d'un système linguistique particulier mais 
celle de ses usages dans l'ensemble de ses fonctions, et en particulier de ses 
fonctions cognitives, et ce, quel que soit le système dans lequel elles se 


réalisent. » (Bautier E., 1995 : 24) 


Pour communiquer efficacement, il est indispensable de viser l’apprentissage de 


savoir-faire langagiers, permettant aux apprenants de savoir s’adapter aux circonstances 
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concrètes de l’échange de paroles, de comprendre les attitudes, les systèmes de valeurs, 
les comportements de l’interlocuteur et de savoir se positionner par rapport à lui en se 


référant à son propre contexte culturel. 


1.3.2 Manuel utilisé au service de l’oral 


En ce qui concerne le manuel d’enseignement utilisé pour la pratique de l’oral, la 


question 7 nous procure le résultat suivant : 


7. Pour l’apprentissage de l’expression Nombre Pourcentage 
orale, quel(s) manuel(s) utilisez-vous? d’enquêtés 
Le Nouveau Sans Frontières 0 0% 
Le Nouvel Espaces 0 0% 
Tempo 0 0% 
Campus 4 11,11% 
Expression orale 36 100% 
Echo 3 8,33% 
Autre(s) manuel(s) 0 0% 


L’emploi des manuels est indispensable pour les étudiants lors de l’apprentissage 
de l’oral en raison que ces manuels constituent le programme de la discipline. 
Effectivement, 36 étudiants (100%) au cours de la pratique de l’oral ont recours au 
manuel Expression orale. Ce manuel met l’accent sur un apprentissage dynamique dans 
et par la communication en contexte. Il vise à faire parler les étudiants en leur donnant 
des informations plus riches en fonction de chaque situation de communication concrète. 
D'autre part, il leur permet d’organiser la prise de parole à travers les activités de 
communication en classe. D'ailleurs, nous remarquons que les étudiants ont également 


fait référence à d’autres manuels Campus, Echo lors de l’apprentissage de l’oral. 


Toutefois, le pourcentage destiné à ceux-ci n’est pas élevé. 
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1.4 Sur la pratique communicative des enquêtés 


Les questions 8, 9, 10 concernent les pratiques communicatives des enquêtés dans 
deux situations d’usage du français : en classe (avec les enseignants et les camarades de 


classe) et hors de la classe (avec les locuteurs natifs du français). 


1.4.1 Pratique du français en classe 


En posant la question 8, nous avons voulu déterminer l’habitude de la pratique du 
français des étudiants en classe de langue. Le résultat se trouve dans le tableau de 


synthèse suivant : 


8. Parlez-vous souvent français en Nombre Pourcentage 
classe ? d’enquêtés 
Oui, souvent 12 33,33% 
Parfois 24 66,67% 
Rarement 0 0% 
Non, jamais 0 0% 


En classe de FLE, les étudiants se trouvent dans l’obligation de communiquer en 
français. Toutefois, selon les réponses des enquêtés, seuls 12 étudiants (33,33%) utilisent 
souvent le français en classe tandis que les autres (66,67%) affirment parler parfois cette 
langue. Ce résultat décèle la passivité des apprenants dans la participation aux activités 
langagières en classe de langue. Ainsi, la pratique de l’oral en classe pose problème aux 
apprenants. Il faut alors les inciter à parler. La maîtrise de l’oral joue un rôle 


indispensable dans le processus d’apprentissage du français. 
En élaborant la question 9, nous avons voulu savoir avec qui les étudiants aiment 


engager la conversation et quelles sont les raisons de leurs choix. Le résultat est le 


suivant : 
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9. Vous préférez parler avec qui ? Nombre Pourcentage 
d’enquêtés 
Avec le professeur 18 50% 
Avec des camarades de classe 12 33,33% 
Peu importe 6 16,67% 


Les échanges verbaux en classe de langue sont spécifiques par leur caractère 
symétrique (entre étudiants) et asymétrique (professeur et étudiants) qui peut amener les 
étudiants aux blocages, aux difficultés car pour reprendre les termes de L. Mondada 
(1999), il y a une asymétrie de compétences linguistiques et communicationnelles entre 
l'enseignant et l’apprenant. Le résultat obtenu dans le tableau ci-dessus donne une 
illustration du choix d’interlocuteur des enquêtés en classe. 50% d’enquêtés aiment 
entreprendre la conversation avec le professeur. Par contre, 33,33% préfèrent parler avec 
des amis. Ce résultat est en contradiction avec la réalité que nous avons vécue en classe 
de langue car la plupart des étudiants dans nos cours préfèrent parler avec leurs 
camarades de classe. Selon G. Lüdi et B. Py (2003), les enquêtés ont peut-être voulu 


donner une bonne image d’eux-mêmes à leur enquêteur. 


1.4.2 Pratique du français hors de la classe 


Dans la question 10, nous avons voulu déterminer l’habitude de la pratique du 


français des enquêtés en dehors de la classe. Le tableau suivant montre bien le résultat : 


10. Parlez-vous français en dehors du cours ? | Nombre Pourcentage 
d’enquêtés 

Oui, souvent 2 5,56% 

Parfois 31 86,11% 

Non, jamais 3 8,33% 
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Selon le résultat obtenu, seuls deux étudiants (5,56%) s’expriment souvent en 
français dans leurs communications en dehors de la classe tandis que les autres (94,44%) 
affirment communiquer parfois ou jamais en français dans des situations pareilles. Selon 
ces pourcentages, la plupart des étudiants de français n’ont pas leur disponibilité à 
pratiquer le français en dehors de la classe. Avec cette fréquence de pratique, il n’est pas 
facile de construire un comportement langagier approprié. En outre, selon nos 
observations, ils communiquent principalement dans leurs langues maternelles lorsqu'ils 
sont entre eux. Ce phénomène s’explique par le fait qu’il y a très peu de gens qui parlent 


français et que les étudiants ont peur que leurs amis se moquent d’eux. 


En ce qui concerne la communication avec des locuteurs natifs du français, la 
question 11 a pour fonction de savoir si les étudiants ont pris contact avec ce public. Le 


résultat obtenu est le suivant : 


11. Avez-vous des occasions de parler avec Nombre Pourcentage 
les locuteurs natifs du français ? d’enquêtés 
Oui, beaucoup 1 2,78% 
Assez 4 11,11% 
Peu 28 77,18% 
Non, pas du tout . 8,33% 


Comme on le voit, la majorité des étudiants (77,78%) affirment avoir peu 
d’occasion de parler français avec des locuteurs natifs. Trois autres enquêtés (8,33%) 
disent qu’ils ne parlent jamais avec ces derniers. Parmi les 36 enquêtés, un seul étudiant 
(2,78%) dit avoir beaucoup d’occasions de parler avec des locuteurs natifs. Ainsi, pour 
nombreux apprenants les occasions de pratiquer le français avec des locuteurs natifs de 
cette langue sont rares. Ce manque de la pratique constante avec des natifs de la langue 
apprise influence assurément la compétence de communication des étudiants et aboutit à 


des difficultés en raison que la communication entre interlocuteurs de cultures différentes 


205 


exige autant d'efforts coopératifs linguistiques qu’extralinguistiques. Il est donc 
important que de nouvelles démarches soient envisagées afin de motiver les étudiants et 


de favoriser davantage leur communication avec des natifs de la langue cible. 


15 Composantes sociolinguistiques des enquêtés 


L'objectif du processus d’enseignement du FLE est de préparer les apprenants à 
des interactions multiples. Cette préparation permet aux apprenants d’éviter certains 
blocages et de prévoir d’éventuels malentendus ainsi que certaines situations 
conflictuelles. Comme les apprenants ont tendance à catégoriser le comportement de leur 
interlocuteur comme représentatif de leur culture d’origine, cette étape de préparation a 
également pour fonction de les aider à reconstruire leurs représentations en découvrant 
leurs propres spécificités culturelles. Dans ce sens, les questions 12, 13, 14 et 15 sont 
établies dans le but d’examiner certains points importants concernant quelques 
composantes sociolinguistiques du processus communicatif des enquêtés avec des 


locuteurs natifs du français, et leurs impacts sur ce processus. 


1.5.1 Formule de salutation 


En ce qui concerne la formule de salutation (les questions 12 et 13 du 


questionnaire), nous avons recensé les réponses des étudiants dans les tableaux suivants : 


12. Vous arrive-t-il qu’un Français vous Nombre Pourcentage 
propose de vous faire la bise ? d’enquêtés 
Souvent 1 2,78% 
Parfois 4 11,11% 
Rarement 6 16,67% 
Jamais 23 69,44% 
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Comme l’indique ce tableau, 25 enquêtés (69,44%) n’ont jamais affronté à cette 
formule de salutation lors du contact avec des locuteurs natifs. Seul un enquêté (2,78%) 
pratique souvent cette formule. Avec cette fréquence de pratique, il est facile d’amner des 


étudiants aux embarras en communication réelle. 


13. Comment trouvez-vous cette formule de Nombre Pourcentage 
salutation ? d’enquêtés 
Intéressant 23 63,89% 
Normal 8 22,22% 
Ça m'est égal 2 5,56% 
Bizarre 3 8,33% 


Après l'observation les deux tableaux au-dessus, nous remarquons une 
coïncidence de certaines données que le pourcentage d’étudiants de français qui fait 
rarement et jamais la bise pour saluer leur interlocuteur dans la question 12 est égal à 
celui qui trouve cette formule de salutation intéressante et normale dans la question 13. 
Seulement 8,33% des enquêtés disent qu’elle est bizarre. Ce phénomène peut s’expliquer 
par le fait que telle formule de salutation n’existe pas dans la culture maternelle des 
apprenants mais elle ne constitue pas de grands obstacles à la communication avec des 


locuteurs natifs du français. 


1.5.2 Types d'informations auxquels les enquêtés s'intéressent lors des premiers 


contacts avec des locuteurs natifs 


A l’exception de la formule de salutation, les locuteurs ont également tendance dès 
la première rencontre, selon M. Byram (2000), à se juger socialement pour savoir s’ils 
ont une identité sociale en commun. Pour ce faire, ils se basent sur certains critères, sur 
des valeurs ou sur une vision du monde qu'ils partagent. De même, les apprenants de 
langues étrangères font pareil lors de l’échange conversationnel avec des membres 


d’autre culture. Toutefois, ils ont du mal à s’adapter à différentes situations de 
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communication en raison qu’ils n’ont pas toujours les connaissances socioculturelles 
nécessaires. La question 14 vise à recueillir des informations auxquelles les enquêtés 
s'intéressent lors de leur échange conversationnel avec des locuteurs natifs du français. 


Le tableau ci-dessous nous permet de mieux voir le résultat. 


14. Quelles sont les informations que vous Nombre 
aimez recevoir de votre interlocuteur français | d’enquêtés Pourcentage 
lors des premiers contacts avec lui ? 
Âge 8 22,22% 
Profession 21 58,33% 
Salaire 1 2,78% 
Logement et adresse 14 38,89% 
Goût 30 83,33% 
Situation de famille 5 13,89% 
Niveau de scolarité 12 33,33% 
Autre(s) 4 11,11% 


Selon le résultat de notre enquête, la majorité des étudiants s’intéressent au goût 
(83,33%) et à la profession (58,33%) de leurs interlocuteurs natifs. Nous constatons 
également que l’attention des étudiants porte encore sur l’âge (22,22%), sur la situation 
de famille (13,89%) et sur le salaire (2,78%). Ces informations, considérées comme 
« tabous » dans la culture des occidentaux, ne sont jamais demandées lors du premier 
contact. Toutefois, selon M. Byram et G. Zarate (1998), il n’est pas facile pour les 
apprenants de savoir quels éléments de leur culture sont transférables et quels autres ne 
sont pas utilisables dans la culture cible. Cet acquis socio-langagier exige beaucoup de 


temps et d’attention. Dans ce sens, G. Zarate a bien souligné : 
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«Le malentendu culturel est un sujet [...] dont on ne peut sous-estimer 
l'importance dans la communication [...]. Il est possible d’entraîner les élèves à 
leur prévision en montrant que le passage d’un culture à l’autre peut être assimilé, 
d’une certaine façon, à une opération de conversion, et de leur apprendre ainsi à 


anticiper les risques de malentendus. » (Zarate G., 1986 : 128-129) 


1.5.3 Pronoms d'adresse dans l’échange verbal 


Il est nécessaire de porter attention à l’utilisation des pronoms d’adresse au cours 
de la communication car elle joue un rôle important qui représente la valeur énonciative 
du locuteur et des marqueurs de la relation interpersonnelle. En effet, chaque individu 
pendant le déroulement de l’interaction verbale se base sur l’utilisation de deux formes 
« Tu » et « Vous » pour désigner son interlocuteur et définir la relation avec lui. L'usage 
réciproque de ces deux formes reflète une relative égalité de statut entre les participants, 
et leur fonctionnement dissymétrique exprime une relation hiérarchique. D'ailleurs, cet 
usage sert également à construire le concept d’identité à l’intérieur d’une interaction avec 
un groupe social ou un même interlocuteur et à répondre au contexte social dans lequel 


l'individu se trouve comme l’a remarqué D. Maingueneau : 


« En s’adressant à quelqu'un sur le mode de tu (ou vous) l’énonciateur impose 
une certaine relation à son énonciataire que celui-ci ne peut pas refuser. Dire tu 
ou vous, exprime deux intentions : se donner à soi-même un certain statut social 


et donner un certain statut à autrui. » (Maingueneau D., 1981 : 19) 


Le changement dans l’emploi de ces pronoms permet de donner une image 
contextuelle des participants aux échanges, image qui entraîne des modifications dans le 


comportement verbal ou non verbal des participants en communication. 


«Il nous semble [pourtant] plus prudent d'admettre que selon les circonstances, 
c’est plutôt le ’vous”, ou plutôt le ”’tu”, qui est le plus généralement attendu : le 
vous sur le médias [...], et dans bien d’autres circonstances mais le ”’tu”, dans la 


plupart des relations privées. » (Bustin-Lekeu F., 1973 : 781) 
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Pour le changement dans l’usage des pronoms d’adresse, J.M. Dewaele à aussi 


ajouté que : 


« Un individu peut varier son choix de pronom suivant l’interlocuteur ou même à 
l’intérieur d’une interaction avec le même interlocuteur. Le choix de pronoms 
peut également évoluer en fonction de la position sociale changeante des 


locuteurs et interlocuteurs. » (Dewaele J.M., 2003 : 46-54) 


A partir de l’importance des pronoms d’adresse manifestés en interaction verbale, 
nous avons voulu examiner l’usage de ces pronoms des étudiants de français au cours de 


leur processus communicatif. Le tableau suivant présente bien le résultat de l’enquête : 


15. Quel pronom d’adresse utilisez-vous Nombre | Pourcentage 


souvent au cours de la conversation avec eux ? | d’enquêtés 


Tu 8 22,22% 
Vous 16 44,45% 
Ça dépend 12 33,33% 


Selon notre résultat d'enquête, 44,45% d’étudiants déclarent utiliser le pronom 
« Vous » pour désigner leur interlocuteur français. Le pourcentage d’usage du pronom 
« Tu » est de 22,22%. Toutefois, nous remarquons une contradiction au sein de l’usage 
de ces pronoms par les étudiants. La preuve en est que la majorité d’entre eux aiment se 
tutoyer avec leurs interlocuteurs dans diverses situations de communication. Le choix du 
pronom d’adresse approprié à une situation constitue un petit défi sociolinguistique pour 
les apprenants de français. L’usage adéquat du vouvoiement ou tutoiement en contexte de 


communication authentique demande un certain parcours d’apprentissage. 


« Pour que les participants comprennent la signification sociale d’un élément du 
système linguistique, il faut qu’ils maîftrisent préalablement le fonctionnement 
des structures sociales à l’intérieur desquelles l’interaction sociale se déroule et 
sue : pes 
qu’ils aient une bonne connaissance des relations structurelles entre différents 


aspects de l’organisation interactionnelle. » (Brown P., Levinson S., 1979 : 295) 
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À partir de ces raisons, il est nécessaire de faire découvrir les étudiants la réalité 
socioculturelle qui sous-tend tout énoncé linguistique, comme l’a souligné M. Abdallah- 
Pretceille : « Nous portons l’accent essentiellement sur la culture et donc sur la 
communication, ou sur la communication et donc sur la culture. » (1991 : 95). Pour cela, 
les échanges linguistiques doivent être insérés dans un contexte permettant d’identifier 
toutes les composantes d’une situation de communication : le rapport social entre les 
locuteurs, leur relation affective, les buts de la communication et de développer des 
compétences langagières dans les situations réelles de la vie au sein d’une communauté 
sociale donnée. Dans cette tendance, il importe pour l’enseignement d’une langue 
étrangère de transmettre des connaissances sur les peuples et la culture qui y sont 
associés. De plus, le cours de langue nécessite de constituer un moment privilégié qui 
permet à l’apprenant de découvrir d’autres perceptions et classifications de la réalité, 
d’autres valeurs, d’autres modes de vie. Selon L. Porcher (1988), apprendre une langue 
étrangère c’est être capable de percevoir les systèmes de classement à l’aide desquels 
fonctionne une communauté sociale et d’anticiper ce qui va se passer dans une situation 
donnée. Pour sa part, E. Bautier (2004) a également affirmé que parler de pratique 
langagière veut dire que l’on considère les productions langagières non seulement comme 
des réalisations linguistiques mais également comme relevant d’une pratique socialement 
située et que c’est cette pratique qui donne sens à la production. Une fois bien équipé de 
tous ces éléments, l’apprenant arrive à admettre plus facilement ce qui vient de l’autre et 


à communiquer plus efficacement avec ceux qui sont différents. 


1.6 La prise de parole des enquêtés en échange conversationnel 


En posant les questions 16, 17 et 18, nous avons voulu savoir des habitudes 
communicatives ainsi que l’impact de celles-ci sur la prise de parole des étudiants dans 


leurs participations aux activités de communication en classe de langue. 
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1.6.1 Prise de parole lors des discussions 


16. Prenez-vous la parole au cours des Nombre | Pourcentage 
discussions en groupe ou des débats ? d’enquêtés 
Oui, souvent 4 11,11% 
De temps en temps 22 61,11% 
Rarement 8 22,22% 
Non, jamais 2 5,56% 


Selon l’enquête, seulement quatre enquêtés (11,11%) disent participer souvent au 
processus de discussion en classe tandis que 22 (61,11%) prennent la parole de temps en 
temps. Par ailleurs, 10 enquêtés (27,78%) affirment parler rarement ou jamais même si 


l'enseignant les y invite. Cette attitude a contribué aux difficultés auxquelles affrontent 


les étudiants dans leur pratique réelle de la communication. 


17. Au cours d’une discussion, avez-vous Nombre | Pourcentage 
coupé la parole de votre interlocuteur ? d’enquêtés 
Oui, souvent 0 0% 
Parfois 15 41,67% 
Rarement 13 36,11% 
Non, jamais 8 222290 


D'ailleurs, comme l’indique ce tableau, le résultat obtenu de la question 17 nous 
montre que les enquêtés n’ont pas l’habitude de couper la parole de leurs interlocuteurs 
au cours de la discussion. Cela se voit à travers le pourcentage de leur réponse 0% pour 


« oui, souvent » et 22,22% pour « non, jamais ». Toutefois, dans le cas où ils doivent le 


faire, cette interruption ne s’effectue que parfois (41,67%) ou rarement (36,11%). 
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1.6.2 Solutions prises par les étudiants en cas de conflits en interaction 


En ce qui concerne les conflits surgissant au cours de l’échange verbal, les 


réponses à la question 18 nous permettent de voir les solutions choisies par les enquêtés. 


18. S’il y a des conflits dans votre Nombre Pourcentage 


discussion, que faites-vous habituellement ? | d’enquêtés 


Vous proposez des compromis 8 22,22% 
Vous ne dites rien et les laissez passer 2 5,56% 
Vous trouvez une solution au conflit 17 47,22% 
Vous attendez que la poussière retombe 9 25% 


Compte tenu du résultat recensé, 47,22% d’enquêtés trouvent une solution au 
problème confronté. Le même pourcentage des enquêtés décide d’attendre que la 
poussière retombe et de proposer des compromis. 5,56% d’enquêtés affirment garder le 
silence ou sourire dans cette situation. Aïnsi, selon ce résultat d’enquête, 1l paraît que les 
étudiants soient très dynamiques dans la recherche des solutions appropriées en cas de 
conflits. Toutefois, nous constatons dans ce cas un décalage par rapport à des solutions 
réelles prises par les étudiants. En fait, le silence et/ou un sourire en cas de difficulté de 
prise de parole ou de conflits sont considérés comme un des choix préférés des 
apprenants. Cette conduite provient des habitudes de communication acquises dans la 
langue/culture vietnamienne et transférées aux situations de communication exolingue. 
Néanmoins, ce type de solution n’occupe qu’un pourcentage très modeste (5,56%) selon 
notre enquête. Il est probable que les enquêtés veuillent présenter une bonne image 
d’eux-mêmes dans leurs réponses et il s’agit là de la faiblaisse de l’outil de collecte de 
données qu’est l’enquête d’opinion. C’est pour cette raison qu’il est important de 
compléter cette étude par analyse d’un corpus composé de conversations authentiques 


avec des locuteurs natifs. 
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1.7 Les difficultés lors de la prise de parole 


Dans le but d’envisager plus concrètement les types de difficultés de prise de 
parole des étudiants au cours de leur production verbale, nous avons élaboré la question 


19. Le tableau ci-dessous nous présente le panorama de cette situation. 


19. Pour vous, les difficultés que vous Nombre Pourcentage 
rencontrez au cours de la prise de parole d’enquêtés 


sont dues : 


à la mise en mots de vos réflexions 26 72,22% 
au manque d’idées sur certains thèmes donnés 13 36,11% 
à la complexité du thème ” 5,56% 
aux éléments socioculturels 1 2,78% 
autre(s) difficulté(s) 0 0% 


Dans l’enseignement/apprentissage de l’oral en classe, pour communiquer, les 
apprenants doivent connaître non seulement les règles de la langue, mais aussi les règles 
d’emploi. Par conséquent, les enseignants privilégient plusieurs activités telles que les 
jeux de rôles et les simulations au cours desquels les apprenants construisent eux-mêmes 
la compétence linguistique dont ils ont besoin pour communiquer, ce qui est résumé dans 
la formule de B. Py (1990) « apprendre une langue en communiquant ». D'ailleurs, ces 
activités ont aussi pour but de sensibiliser les apprenants aux actes de paroles et de les 
entraîner à « faire comme quelqu’un d’autre » dans un contexte précis des situations de 
la vie quotidienne. L’acquisition d’une telle habitude communicative pose souvent des 


difficultés aux étudiants. 


D’après le résultat recensé dans le tableau au-dessus, les problèmes de 
communication en français pour la majorité des enquêtés (72,22%) résident dans le fait 


qu'ils n’arrivent pas à trouver des mots appropriés à une situation précise dans laquelle 
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ils s’identifient. Cette difficulté relève des lacunes lexicales au cours du processus de la 
prise de parole des enquêtés et influe aussi sur le bon dédroulement de ce processus. Par 
ailleurs, 36,11% disent que le manque d’idées sur certains thèmes donnés contribue 
également à provoquer des difficultés dans la conversation. Nous constatons d’ailleurs 
que les difficultés relatives à la complexité du thème de la communication et aux 
éléments socioculturels n’occupent qu’un pourcentage très modeste dans notre enquête 
(8,34%). Selon les enquêtés, ces deux éléments n’influent pas considérablement sur leur 
processus de prise de parole et les difficultés de communication que rencontrent les 
apprenants proviennent généralement de la limite de leur bagage linguistique et du 
manque de pratique du français. C’est cette raison qui les met dans l’embarras lors de 
leur production verbale. D'ailleurs, une autre raison qui explique la difficulté lors de la 
prise de parole des étudiants réside dans l’habitude de traduire leurs « paroles 


silencieuses ». 


1.8 Les stratégies utilisées par les étudiants en interaction verbale en classe 


En ce qui concerne les solutions à ces difficultés, nous avons posé les questions 20 
et 21 pour savoir ce que font les enquêtés lorsqu'ils ont du mal à comprendre leur 


interlocuteur. En voici les données statistiques de leurs réponses : 


20. Si vous avez du mal à prendre la parole Nombre | Pourcentage 

lors de la conversation, que faites-vous ? d’enquêtés 
Vous gardez le silence 2 5,56% 
Vous souriez 8 22,22% 
Vous vous grattez la tête 4 11,11% 
Vous regarder ailleurs 3 8,33% 
Vous parlez en langue maternelle 13 36,11% 
Vous poser une autre question pour mieux 16 44,44% 
comprendre 
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Autre(s) réponse(s) 0 0% 


Selon l’enquête, les étudiants ont recours à différentes stratégies pour surmonter 
des problèmes rencontrés au cours de leur conversation en langue française. 44,44% 
d’enquêtés se débrouillent en posant à leur interlocuteur une question pour mieux 
comprendre. D’autres recourent à l’alternance codique en parlant vietnamien, comme si 
la verbalisation de leur pensée dans leur langue maternelle pouvait les aider à mieux 
parler français (36,11%). Parallèlement à ces solutions, le langage non verbal tel que 
sourire (22,22%), se gratter la tête (11,11%), regarder ailleurs (8,33%) et garder le silence 
(5,56%), est aussi considéré comme un choix des étudiants en cas de difficulté de prendre 
la parole. Ils utilisent ce type de langage comme une stratégie de remplacement pour 


assurer la continuation de leur conversation. 


21. Pour rendre l’ambiance de la Nombre | Pourcentage 
conversation plus familière que faites-vous | d’enquêtés 


en général ? 


Vous faites des blagues 20 55,56% 
Vous parlez beaucoup 7 19,44% 
Autre(s) façon(s) 1 2,178% 
Rien 8 22,22% 


En outre, selon le résultat obtenu de la question 21, la plupart d’étudiants 
affirment également savoir rendre l’ambiance de la conversation plus familière en faisant 


des blagues (55,56%). 


19 L’enseignement des stratégies de communication et les disciplines préférées au 


cours de l’échange verbal en classe 


1.9.1 Enseignement des stratégies de communication en classe 
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Compte tenu de la nécessité des stratégies de communication, nous avons voulu 
examiner si elles sont enseignées en classe de FLE et si les apprenants prennent 
conscience de l’importance de ces stratégies lors de l’échange verbal. Le résultat obtenu 


est le suivant : 


22. À travers les conversations en classe, les Nombre 
professeurs expliquent-ils des stratégies de | d’enquêtés Pourcentage 


communication ? 


Oui, souvent 15 41,67% 
Parfois 15 41,67% 
Rarement 5 13,89% 
Non, pas du tout 1 2,71% 


Le résultat montre que le pourcentage de ceux qui ont répondu « souvent » est égal 
à celui de ceux qui ont choisi « parfois » (41,67%) et le reste ayant choisi « rarement », et 
même si «pas du tout ». Malgré la divergence du résultat, la plupart des répondants 
(66,66%) à la question 23 dans le tableau de synthèse ci-dessous confirment que les 


gestes et les façons de parler particulières falicitent leur partique de langue. 


23. Pour vous, les gestes, les façons de parler Nombre | Pourcentage 
particulières ont pour conséquence de : d’enquêtés 
Faciliter votre pratique de langue 24 66,66% 
Déranger votre pratique de langue 0 0% 
Enrichir votre vocabulaire 10 27,178% 
Présenter juste la culture de la langue apprise 1 2,78% 
Autre(s) réponse(s) 1 2,178% 
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Dans l’ensemble, la majorité d’étudiants ont peu d’occasion de se sensibiliser à 
différentes stratégies de communication. Le manque de contact fréquent avec ces 


stratégies pourra les amener à des blocages de parole lors de la communication. 


1.9.2 Thématiques préférées dans la pratique de langue 


L’attraction des sujets de conversation présentés en classe est aussi un élément 
important qui influe sur la pratique de l’oral en FLE. Elle peut inciter les étudiants à la 
participation aux activités en classe ou les empêcher de la faire. La liste des sujets 
proposés dans les questions 24 et 25 a pour objectif de savoir si ces sujets mentionnés 


répondent aux attentes communicationnelles des étudiants. 


24. Quelles sont les thématiques auxquelles Nombre 
vous vous intéressez au cours de votre d’enquêtés | Pourcentage 


apprentissage de français ? 


Les jeunes 26 72,227 
Le travail 14 38,89% 
L'éducation 11 30,56% 
L'environnement 11 30,56% 
Le voyage 23 69,44% 
Le sport 8 22,22% 
La musique 22 61,11% 
Le cinéma 16 44,44% 
Le théâtre 4 11,11% 
L’amitié 20 55,56% 
La famille 23 63,89% 
Les technologies 6 16,67% 
La littérature 2 5,56% 
L'histoire 0 0% 

Les Beaux-Arts 0 0% 
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Autre(s) thématique(s) 0 0% 


Les pourcentages présentés dans le tableau au-dessus montrent que les intérêts des 
enquêtés sont très diversifiés. Les sujets les plus intéressants sont les jeunes, le voyage, la 


famille, la musique, l’amitié, le cinéma, le travail, l'éducation, l’environnement et le 


sport. 
25. Vous aimez ces thématiques parce que : Nombre | Pourcentage 
d’enquêtés 
Elles satisfont vos goûts personnels 11 30,55% 
Elles vous enrichissent les connaissances 11 30,55% 
linguistiques et socioculturelles 
Elles sont intéressantes et proches de la vie 18 50% 
quotidienne 
Elles sont des actualités qui attirent l’attention 3 8,33% 
de tout le monde 
Toutes les quatres raisons 9 25% 
Autre(s) raison(s) 3 8,33% 


En outre, selon le résultat obtenu de la question 25, 50% d’enquêtés disent que les 
thématiques citées sont intéressantes et proches de la vie quotidienne, facilement traitées 
en raison qu'ils ont déjà acquis dans leur culture maternelle des savoirs fondamentaux 
des domaines en question, ce qui les aide à acquérir la réalité de la culture étrangère. 
30,55% affirment que ces thématiques susmentionnées leur offrent des occasions 
favorables pour mieux acquérir, enrichir leurs connaissances linguistiques et 
socioculturelles de la langue française et satisfaire leurs goûts personnels. Cette 
hiérarchisation dans le choix des thèmes de conversation par les enquêtés reflètent donc 


la relation de proximité qu’ils entretiennent avec le thème. 
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Les mêmes explications sont valables pour justifier les domaines peu choisis : les 
technologies, le théâtre, la littérature et l’histoire. Certes, le résultat obtenu de ces 
questionnaires nous montre que ces domaines ne répondent pas encore aux besoins des 
apprenants car ils sont rarement abordés dans la communication orale de ces derniers en 
situation réelle de la vie quotidienne. Aïnsi, nous trouvons que le pourcentage concernant 
les thèmes de la communication diminue selon que les domaines sont éloignés du besoin 
des apprenants. Cette diminution peut être justifiée par la capacité de s’approprier chez 
les enquêtés aux différents domaines de communication de la langue cible. Ce résultat 
obtenu peut nous aider à réexaminer plus précisément la pertinence du contenu des 
thématiques mise dans la pratique de la langue surtout de l’oral et les attentes des 


étudiants afin de motiver leur prise de parole. 


CONCLUSION 


Le dépouillement du questionnaire destiné aux étudiants nous a permis de mieux 
comprendre leur habitude d’utilisation de la langue française ainsi que des difficultés 
auxquelles ils sont confrontés au cours des échanges conversationnels avec leurs pairs, 
leurs professeurs et des locuteurs natifs du français. La plupart des enquêtés affirment 
parler parfois français en classe et ils font de temps en temps des échanges avec des 
locuteurs natifs du français. Ce rythme de pratique semble irrégulier pour les apprenants 
de langue étrangère, car il ne permet pas aux apprenants la maîtrise des éléments 
spécifiques à la communication ou des habitudes langagières appropriées à différentes 
situations de communication de la vie quotidienne. En outre, il amène également les 


étudiants aux difficultés relatives au manque de fluidité et à la peur des fautes, etc. 
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2. Analyse des résultats obtenus auprès des enseignants 


Nous avons collecté 12 questionnaires remplis par les enseignants du Département 
de français. L’objectif de ces questionnaires est semblable à ceux réalisés auprès des 
étudiants. Par ailleurs, la rédaction de ces questionnaires est également effectuée selon les 
mêmes principes méthodologiques que les questionnaires pour étudiants. L’analyse du 
questionnaire des enseignants est construite autour des trois axes suivantes : le profil des 
enquêtés, l’analyse de différents éléments concernant l’origine des difficultés dans la 
pratique langagière des étudiants et les solutions appliquées par les enseignants dans 


l’enseignement du FLE. Les données recueillies seront confrontées à notre propre 


expérience du terrain. 


2.1 Le profil des enquêtés 


Il s’agit dans cette partie de cerner le profil des enseignants qui est caractérisé par 
leur âge et leur sexe ainsi que les matières dont ils sont responsables. Ce choix nous 


permet d’avoir une vision générale du public. 


2.1.1 Le sexe et l’âge des enguêtés 


L'enquête est réalisée auprès 12 enseignants dont 6 enseignants (50%) et 6 


enseignantes (50%). 


1. Vous êtes Nombre d’enquêtés Pourcentage 
Enseignant 6 50% 
Enseignante 6 50% 


L'âge de ce public est très varié de 22 ans à 59 ans. Cette variation permettrait 
une continuité générationnelle qui favorise les échanges et les partages d’expériences 
professionnelles entre les enseignants de FLE. Par ailleurs, cette continuité apporte 


également un savoir-faire professionnel aux jeunes professeurs dans notre Département. 
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2. Quel est votre âge ? Nombre d’enquêtés Pourcentage 
Entre 22 et 30 ans 2 16,67% 
Entre 31 et 40 ans 3 25% 
Entre 41 et 50 ans 2 16,67% 
51 ans et plus 5 41,66% 


2.1.2 Enseignement du FLE au Département de français 


Chaque enseignant du Département de français est chargé d’enseigner au moins 
une compétence linguistique qui constitue 3 unités de valeurs réparties en 3 semestres 
consécutifs. Par ailleurs, ils peuvent se charger le cas échéant d’autres matières 


prescrites dans le programme de formation. Le tableau ci-dessous présente quelques 


données numériques : 


3. Quelle(s) matière(s) enseignez-vous ? Nombre Pourcentage 
d’enquêtés 
Expression orale 4 33,33% 
Expression écrite l 8,33% 
Compréhension orale 6 50% 
Compréhension écrite 5 41,66% 
Autre(s) matière(s) 4 33,33% 


Selon le résultat de l’enquête, la majorité des enquêtés participent à 
l’enseignement de la Pratique de la langue comprenant quatre compétences : expression 
orale, compréhension orale, expression écrite et compréhension écrite. Il n’y a que 


33,33% des enquêtés qui prennent en charge d’autres matières. Toutefois, ils sont 
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également mobilisés aux séances de la Pratique de la langue en cas de nécessité. Cela 


confirme l’importance de la Pratique de la Langue au sein du programme de formation. 


2.1.3 Manuels d'enseignement du FLE 


Le tableau récapitulatif ci-dessous nous présente le résultat recensé concernant 


les manuels que les enseignants du Département de français utilisent en 2009-2010 : 


4, Quel(s) manuel(s) ou ouvrage(s) 


utilisez-vous dans l’enseignement de 


Nombre Pourcentage 
votre matière en année universitaire d’enquêtés 
2009-2010 ? 
Le Nouveau Sans Frontières 0 0% 
Le Nouvel Espaces 2 15,38% 
Tempo 0 0% 
Campus 11 84,61% 
Expression orale 4 30,76% 
Expression écrite 1 7,69% 


4 30,76% 
3 23,07% 


5 38,46% 
2 15,38% 


Parmi les manuels susmentionnés, Campus rédigé par Jacky Girardet et Jacques 
Pécheur et publié en 2006 par CLE International est utilisé comme manuel officiel au 
cours des séances de pratique langagière au Département de français. Son objectif est 
de tenir compte d’une part du rôle de l’enseignant, de celui des apprenants ainsi que de 


leur participation en classe et d’autre part des activités susceptibles d’être organisées 
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dans le cours : discussion, débat, simulation, exposé, etc. Cependant, le recours à 
d’autres ouvrages est nécessaire car l’usage d’un seul manuel scolaire en tant que tel ne 
pourra ni assumer tout le contenu de l’enseignement des langues, ni répondre à toutes 
ces exigences dans le programme de formation. C’est pour cette raison que les 
enseignants utilisent plusieurs méthodes de français comme outils supplémentaires : 
Echo, Expression orale, Expression écrite, etc. en tant que supports pédagogiques selon 
leurs disciplines et leurs visées méthodologiques. Cette utilisation a pour but de 
favoriser l'apprentissage, d’assurer l’enrichissement progressif du contenu de 
l’enseignement du FLE et de motiver les étudiants. De plus, elle vise également à 
répondre aux besoins linguistiques et culturels de ces derniers à travers diverses 
situations de communication dans ces manuels comme l’a dit B. Maurer : « A partir de 
manuels étrangers, ce n’est pas seulement de changer de véhicule linguistique, c’est 
aussi [...] de suivre un autre itinéraire. » (1997 : 477). Parallèlement, pour 
l’enseignement d’autres disciplines, nous remarquons le choix d’autres manuels des 
enseignants : 1l s’agit soit des ouvrages rédigés par des auteurs français : Civilisation 
progressive du français (Ross Steele), Le Français du tourisme (Anne-Marie Calmy), 
etc. soit des cours qu’ils préparent eux-mêmes : La Traduction : quelques aspects 
théoriques et pratiques (Tran Thanh Ai) et Cours de méthodologie de français langue 


étrangère (Ngo Kim Thao). 


Outre les manuels, nous constatons également l’emploi des documents 
authentiques (images, articles de presse, petites annonces, chansons, etc.) en classe de 
langue. Ces documents sont considérés comme un élément complémentaire 
indispensable pour l’efficacité de l’enseignement/apprentissage de langues étrangères 
car « Le document authentique renvoie à un foisonnement de genres bien typés et à un 
ensemble très divers de situations de communication et de messages écrits, oraux, 
iconiques et audiovisuels, qui couvrent toute la panoplie des productions de la vie 
quotidienne, administrative, médiatique, culturelle, professionnelle, etc. » (Cuq J.P., 
2003 : 29). D'une part, les documents authentiques correspondent à un enseignement 
axé vers les motivations des étudiants et vers l’apprentissage d’une communication plus 


appropriée au langage de la vie quotidienne. Et d’autre part, ces documents entraînent 
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s 


aussi les étudiants à une compétence langagière dans la langue cible et à une 
compétence interculturelle qui favorise un réinvestissement expressif en phase 


d’approfondissement d’une séquence pédagogique. 


Il est donc nécessaire de mettre les étudiants en contact avec ce type de 
documents représentant des actes réels de communication qui les amènent à 
l'enrichissement de leur processus linguistique et social, à la maîtrise des différents 
aspects du français utilisés par les locuteurs natifs dans des rituels, des contextes 
quotidiens et particulièrement à la prise de conscience de l’importance de parler une 
langue étrangère. Selon O. Delhaye (2003), cette prise de conscience permet aux 
étudiants de se livrer à une « consommation » sociale du document et non à une 
consommation scolaire : comprendre un document, c’est comprendre les intentions qui 
ont présidé à sa composition, réagir comme on l’aurait fait dans la réalité par un 
comportement qui répond justement à ces intentions. D'ailleurs, parlant de la nécessité 
de l’utilisation des documents authentiques en classe, D. Coste s’exprime en ces 
termes : « Les documents authentiques exposent les apprenants à des aspects de l’usage 
langagier qui ne font aujourd’hui l’objet d’aucune description élaborée et dont on 


estime pourtant qu’ils sont à enseigner. » (1991 : 51). 


Il est utopique de croire que seul le cours d’une langue étrangère en contexte 
scolaire peut permettre aux apprenants de développer suffisamment leur compétence de 
communication pour s’exprimer dans des situations de la vie de tous les jours. 
L’authenticité d’une situation de communication au Cours de 
l’enseignement/apprentissage de langues étrangères serait en partie responsable d’une 


meilleure acquisition de cette langue. 


2.2 Les difficultés d’expression en interaction orale chez les étudiants 


On sait que l’objectif de l’apprentissage d’une langue étrangère n’est pas 
simplement d’acquérir la capacité de produire un grand nombre de phrases 


grammaticalement correctes car cette capacité n’assure pas la condition nécessaire et 
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suffisante de la production de sens. 


«Communiquer efficacement exige plus qu’une simple compétence 
linguistique, car il ne s’agit pas simplement de savoir comment produire tous 
les énoncés grammaticaux d’une langue, mais bien de savoir comment les 


utiliser de façon adéquate. » (Lussier D., Turner E.C., 1995 : 36) 


À partir de l’objectif susmentionné, le rôle de l’enseignant est de développer 
chez les étudiants la capacité de s’exprimer dans la langue apprise. La production orale 
est l’une des principales étapes dans l’acquisition de cette capacité. Elle entraîne les 
étudiants à exprimer ce qu’ils veulent dire et particulièrement à leur faire acquérir un 
comportement langagier adéquat à diverses situations de communication réelles. Durant 
des échanges conversationnels en classe de langue, la plupart des enseignants 
constatent les difficultés à prendre la parole, à communiquer auxquelles affrontent les 
étudiants. Pour remédier aux difficultés et améliorer leurs résultats, il est indispensable 
de comprendre l’origine de leurs difficultés. Toutefois, les nœuds autours desquels se 
focalisent les difficultés majeures des étudiants sont divers. Les enseignants ne sont pas 
par ailleurs unanimes sur l’origine de ces difficultés et ils ont donc choisi plusieurs 
possibilités. Le résultat recensé de la question 5 dans le tableau ci-dessous illustre leurs 


choix. 


5. Au cours de l’enseignement, vous constatez Nombre 
que les difficultés d’expression auxquelles les | d’enquêtés Pourcentage 
étudiants sont confrontés sont : 
d’origine linguistique et culturelle 6 50% 
plutôt d’origine linguistique 4 33,34% 
plutôt d’origine culturelle 1 8,33% 
d’autre(s) origine(s) 1 8,33% 
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Selon le résultat de l’enquête, une moitié des enquêtés (50%) affirment que les 
difficultés d'expression des étudiants sont d’origine linguistique et culturelle. Toutefois, 
il en existe également 33,34% qui constatent que ces difficultés proviennent du 
linguistique. L'observation d’une expression dans ce processus se focalise normalement 
sur la maîtrise de la langue apprise. Selon ce résultat, les difficultés que les étudiants 


rencontrent dans l’expression sont d’ordre linguistique. 


2.3 Les solutions adoptées par les enseignants 


Face aux difficultés des étudiants, les enseignants adoptent diverses solutions 
pour favoriser leur prise de parole, les encourager à participer activement aux activités 
en classe. Les réponses présentées dans le tableau récapitulatif ci-dessous nous 


montrent leurs solutions : 


6. Quand les étudiants ont du mal à s’exprimer, | Nombre | Pourcentage 
quelle(s) solution(s) avez-vous choisi ? d’enquêtés 

Vous expliquez encore une fois en langue cible 6 50% 

Vous faites la correction en proposant le corrigé- 6 50% 

type 

Vous montrez certains modèles à suivre 4 33,33% 

Vous utilisez la langue vietnamienne pour la <) 25% 

nouvelle explication 

Autre(s) solution(s) 3 25% 


Comme l’indique ce tableau, le pourcentage est le même (50%) pour ceux qui 
utilisent des solutions «le corrigé-type » et des solutions « l’explication en langue 
cible » aux dysfonctionnements se produisant au cours de la production verbale des 
étudiants. Ces solutions ont pour but d’éclairer des questions ou d’expliquer ce qui 


bloque l’échange conversationnel des participants en classe. D'ailleurs, il existe 


221 


également 33,33% d’enquêtés qui présentent des modèles à suivre et seulement 25% 
des enseignants qui disent avoir recours à la langue vietnamienne pour faire acquérir 
aux étudiants des éléments linguistiques et culturels de la langue cible. Aïnsi, les 
enseignants ont appliqué différemement les solutions. Cela prouve la souplesse des 
enseignants dans le choix des procédés en fonction des difficultés de compréhension et 


d’expression verbale des apprenants. 


2.4 Les contraintes temporelles dans l’enseignement 


Afin d’assurer l’efficacité des solutions susmentionnées ainsi que la réussite du 
processus communicatif en classe, il est nécessaire de faire attention à l’horaire réservé 
à la pratique de l’oral dans l’enseignement du FLE. En effet, l’horaire est souvent 
considéré comme une contrainte forte du milieu institutionnel. Le choix de telle 
méthode ou telle activité doit en tenir compte. Si l’apprentissage d’une langue doit 
passer par la pratique de communication dans cette langue, on ne peut consacrer aux 


apprenants assez d’espaces de parole. 


En ce qui concerne le volume horaire réservé à la pratique langagière, en 
répondant à la question 7, presque tous les enquêtés affirment que le budget de temps 
consacré à l’enseignement de l’oral est trop modeste, insuffisant pour le développement 


de l’oral. Le tableau récapitulatif de leurs réponses ci-dessous montre les avis des 


enquêtés : 
7. D’après vous, le volume horaire réservé à Nombre 
la pratique de l’expression orale dans votre d’enquêtés Pourcentage 
cours est-il suffisant ? 

Oui, c’est suffisant 1 8,33% 
Peu 5 41,66% 
Très peu 4 33,33% 
Non, pas du tout 2 16,67% 
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Comme l’indique ce tableau, un seul enquêté (8,33%) dit que le temps destiné à 
la pratique de l’oral est suffisant tandis que neuf (74,99%) pensent que c’est peu (voire 
très peu). Par ailleurs, deux autres enquêtés (16,67%) croient que cet horaire ne répond 
pas du tout aux besoins d’enseignement de la communication orale en classe. C’est ce 
manque de temps qui a créé les difficultés. D'ailleurs, nous remarquons également que 
les enseignants de l’oral n’ont que deux périodes (soit 100 minutes) par semaine pour 


enseigner cette matière à une classe, soit 30 périodes au total durant tout le semestre. 


En fait, les enquêtés sont bien conscients de ce manque de temps et de leur 
impossibilité d’exploiter suffisamment le contenu d’enseignement en classe. Ils 
s’obligent donc à le simplifier pour ne pas dépasser l’horaire imposé. Cette 
simplification peut assurer quantitativement le programme, mais ne répond ni à la 
qualité d'enseignement, ni aux objectifs fixés. Par ailleurs, elle n’arrive pas à amener 
les étudiants à acquérir des aptitudes sociales et des habiletés de communication en 
langue cible. Une telle disposition temporelle ne favorise pas certes l’apprentissage de 


l'oral des apprenants parce que leur niveau est encore modeste. 


8. Pensez-vous que le volume horaire imposé par | Nombre 
l’Université influence la qualité du processus d’enquêtés Pourcentage 
d’enseignement/apprentissage de FLE ? 
Oui, beaucoup 8 66,67% 
Assez 2 25% 
Un peu 0 0% 
Non, pas du tout 1 8,33% 


En outre, compte tenu de la répartition horaire des disciplines d’enseignement, 
nous constatons que les étudiants sont confrontés à une pression temporelle. La preuve 
en est qu’ils doivent s’inscrire à plusieurs matières en vietnamien enseignées souvent 


sous forme des cours magistraux. Ils ont donc peu de temps pour mettre la langue 
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cible en pratique. D'ailleurs, l’acquisition des différentes compétences langagières 
nécessite du temps. Un tel volume horaire est trop petit pour créer des changements 
significatifs dans leurs comportements verbaux. De plus, 91,67% des enseignants en 
répondant à la question 8, dans le tableau de synthèse au-dessus, affirment que les 
contraintes temporelles influencent négativement l’enseignement/apprentissage de la 


pratique du FLE, surtout l’oral. 


| 9. Offrez-vous des cours supplémentaires Nombre | Pourcentage 
bénévoles pour renforcer le travail pratique des 
étudiants ? d’enquêtés 
Oui, souvent 4 33,33% 
Parfois 6 50% 
Rarement 2 16,67% 
Non, jamais 0 0% 


Face à la pratique insuffisante de l’oral des étudiants, 33,33% des enquêtés se 
proposent dans les réponses à la question 9 d’apporter souvent aux étudiants des cours 
supplémentaires bénévoles pour renforcer leur pratique. Toutefois, ce n’est qu’une 
solution provisoire et la plupart d’enseignants (50%) ne l’effectuent pas de façon 
systématique. D'ailleurs, selon le résultat de notre enquête obtenu de la question 10, 
l’occasion de parler français avec les étudiants en dehors du cours reste également très 
réduite. La preuve en est que 75% d’enquêtés affirment parler parfois français avec 
leurs étudiants en dehors du cours, et 25% rarement ou pas du tout. C’est l’insuffisance 
de pratique qui amène les apprenants aux difficultés au cours de leur production verbale 


en langue cible. 


10. Parlez-vous fréquemment français avec les Nombre | Pourcentage 


# La 9 A # 
étudiants en dehors du cours ? d’enquêtés 


Oui, souvent 0 0% 


230 


Parfois 9 75% 
Rarement 5) 16,67% 
Non, pas du tout 1 8,33% 


2.5 L'organisation des activités communicatives en classe de langue 


A partir des questions 11, 12, 13 et 14, nous avons voulu examiner la pratique et 
l’usage de la langue française en classe de langue : la façon d’organiser, d’exploiter les 
activités communicatives et de les mettre en route. Les tableaux récapitulatifs ci- 


dessous nous présentent le recensement des résultats de notre enquête. 


2.5.1 Etapes d'organisation des activités communicatives 


11. Pour organiser la progression Nombre | Pourcentage 
communicative en classe, que faites-vous ? | d’enquêtés 
Vous vous basez sur le programme 1 8,33% 
d'enseignement établi par l'institution 
Vous vous basez sur une méthode de langue à 41,66% 
Vous organisez votre propre progression # 41,66% 
Autre(s) façon(s). 1 8,33% 


Après l’observation du résultat obtenu ci-dessus, nous remarquons le même 
pourcentage (41,66%) de ceux qui se basent sur la méthode de français et ceux qui 
organisent leur cours selon leur propre progression. Un seul d’enseignant (8,33%) 
s’appuie sur le programme d’enseignement établi par l’institution tout au long de leur 
séance d’enseignement. Le changement de méthode de travail prouve la flexibilité des 
enquêtés ainsi que leur autonomie au cours de la réalisation des activités 


communicatives en classe afin d’atteindre des objectifs de connaissance ou de 
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s 


compétence. Ce changement contribue également à orienter la planification des 


apprentissages à l’oral dans le contexte de la situation scolaire. 


2.5.2 Façons d'exploitation d’un sujet de discussion 


En ce qui concerne les façons d’exploitation d’un sujet de discussion en classe, 


voici le résultat obtenu des réponses à la question 12 qui montre le processus des 


enseignants : 
12. A votre avis, quand vous exploitez un Nombre Pourcentage 
sujet de discussion, vous commencez d’enquêtés 
habituellement par : 
L'exercice de sensibilisation de type de 9 75% 


question-réponse 


L’explication de consigne 5 41,67% 
La révélation des éléments socioculturels 4 33,33% 
Autre(s) procédé(s) 1 8,33% 


Selon le résultat du tableau ci-dessus, 75% des enquêtés ont utilisé le type de 
question-réponse dans le but de sensibiliser les étudiants au sujet de discussion. Par 
ailleurs, 1l existe 41,67% qui ont choisi l’explication des consignes aux étudiants dès le 
début de la leçon pour qu’ils puissent comprendre les tâches. Toujours selon le résultat 
recensé, la révélation des éléments socioculturels est choisie par quatre enseignants 
(33,33%). Ce pourcentage prouve que les enseignants dans notre enquête accordent peu 
d'importance aux éléments socioculturels au cours de l’enseignement communicatif en 
situation de classe. Dans l’ensemble, nous remarquons que, parmi plusieurs procédés 
utilisés en classe, l’exercice de type question-réponse est le procédé le plus utilisé. En 
ce cas, l’exploitation des sujets de discussion devient la gestion d’un environnement 


dynamique particulier. 
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2.5.3 Mise en route du processus d'échange langagier des étudiants 


Quant à la mise en route d’un échange langagier en classe, voici les réponses 


recensées à la question 13 : 


13. Que faites-vous pour mettre en route Nombre Pourcentage 
un échange langagier en classe ? d’enquêtés 

Lancer les sujets de discussion 8 66,66% 
Présenter des idées principales concernant 5 41,66% 
ces sujets 
Fournir des vocabulaires usuels concernant 9 715% 
ces sujets 
Employer les supports matériels pour 2 16,67% 
illustrer les scènes de discussion 
Distribuer la tâche 4 33,33% 
Autre(s) façon(s) 3 25% 


En nous basant sur le résultat susmentionné, nous constatons que les enquêtés 
ont utilisé plusieurs façons de commencer un échange langagier en classe. La majorité 
d’entre eux (75%) ont choisi de fournir aux apprenants des vocabulaires concernant le 
sujet de discussion pour enrichir leur champ lexical et facilier la pratique en classe. En 
effet, de nombreux enseignants dans notre enquête s’intéressent d’abord à la 
compétence linguistique des étudiants, particulièrement à leur lacune lexicale relative 
au sujet de discussion. Cette priorité s’explique par le fait que les lacunes linguistiques 
peuvent amener ces derniers aux blocages au cours de leur production verbale. La 
preuve en est que les étudiants ont l’habitude de chercher des mots justes pour exprimer 
leurs idées et qu’ils ont peur d’être ridiculisés à cause des fautes lexicales et 


syntaxiques. D'ailleurs, il est nécessaire de reconnaître que le bon nombre d’étudiants 


vietnamiens ne sont pas habitués à parler devant public. Par conséquent, rares sont les 
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étudiants volontaires pour prendre la parole. Ils ont tendance à s’accorder quelques 
instants de réflexion pour choisir les mots, organiser la structure de la réponse avant de 


les prononcer. 


« L'activité autour du vocabulaire concerne la recherche du mot juste, du sens 
exact du mot, mais aussi ses significations potentielles, multiples, ses 
connotations, communes ou réputées telles toutes ses valeurs culturelles 
ajoutées, fugaces ou tenaces [...]. La présence d’un mot dont le sens langagier 


n’épuise pas la valeur sociale ou qui a une valeur révélatrice parce qu’il est 


l’objet d’un débat de société, [...] conduit à un apport impromptu 
d’informations non langagières, qui peut susciter réactions ou commentaires 


des apprenants. » (Beacco J.C., 2000 : 99) 


Au cas où les apprenants n’arrivent pas à trouver les mots voulus, ils se 
contentent la plupart du temps de garder le silence puisque « parler c’est prendre un 
risque, c’est s’exposer », pour parler comme F. Carraud « Comment expliquer le 
silence de certains élèves lors des débats ? Oser parler c’est prendre un risque, c’est 
s’exposer. Or, les élèves ne sont pas habitués à avoir une parole personnelle en classe. » 
(2005 : 75). Parler c’est risquer de faire des erreurs, c’est aussi mettre en jeu l’image 
que les autres ont de soi-même. S’ils ne disent rien, au moins ils sont sûrs de ne pas 
commettre de fautes n1 détruire leur image. C’est cette attitude qui aboutit à 


l'interruption du processus communicatif. 


D’autres activités communicatives choisies consistent à lancer les sujets de 
discussion (66,66%) ou à présenter des idées principales concernant ces sujets (41,66%) 
aux enquêtés. Par ailleurs, nous remarquons que 33,33% des enquêtés ont choisi de 
distribuer la tâche aux apprenants même si cette modalité de travail ne renforce pas leur 
autonomie d’apprentissage. En outre, l’emploi de supports matériels est choisi par 
16,67% et autres procédés par 25% des enquêtés. Dans l’ensemble, les enquêtés ont 
employé plusieurs procédés afin de mettre en œuvre les activités communicatives en 
classe. Ce travail est l’étape de démarrage qui vise à inciter les étudiants à l’activité de 
communication et qui leur permettra aussi de développer des compétences langagières 


spécifiques. 
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2.5.4 Circulation de la parole dans l'échange verbal en classe 


Suite à la mise en route des activités communicatives, nous avons également 
voulu envisager la circulation de la parole des étudiants. Le tableau ci-dessous résume 


les réponses à la question 14 : 


14. Comment la circulation de la parole se Nombre | Pourcentage 
passe-t-elle en classe de langue ? d’enquêtés 
Les étudiants prennent volontiers la parole 2 16,67% 
Vous imposez la prise de parole aux étudiants 6 50% 
Vous distribuez le tour de parole aux étudiants 3 25% 
Autre(s) façon(s) 1 8,33% 


En nous basant sur le résultat susmentionné, nous remarquons que la plupart des 
enquêtés (50%) imposent la prise de parole aux étudiants lors des activités orales en 
classe. De plus, 25% disent leur distribuer le tour de parole. Le pourcentage des 
étudiants qui prennent volontiers la parole en classe reste très modeste (16,67%) : ils ne 
parlent que quand ils sont nommément désignés ou quand ils se sentent sécurisés. Cette 
réticence peut s’expliquer par le fait qu’ils n’ont pas l’habitude de prendre la parole et 
ont peur d’être exposés au regard de l’enseignant comme l’a écrit L. Schiffler : « Un 
acte de communication spontané, déterminé par l’apprenant est empêché lorsque 
l'enseignant occupe une position centrale dans le réseau de communication. » (1984 : 
55). En conséquence, ils se refugient dans le silence plutôt que de s’exprimer et de 
perdre la face devant les autres. Les étudiants sont donc très rarement volontaires pour 
prendre la parole. C’est pour ces raisons qu’ils sont confrontés à une entrave d’une part 
paralysant la participation orale et bridant l’autonomie des étudiants, et d’autre part 


encourageant leur passivité en classe. 
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2.6 Les stratégies des enseignants dans l’interaction verbale en classe 


Selon le principe d’enseignement de langue étrangère dans un but communicatif, 
il faut que l’on procure aux apprenants les outils langagiers relatifs à divers aspects de 
la vie quotidienne. Ces outils leur offrent des types d’usage linguistique afin qu’ils 
puissent communiquer en différentes situations comme l’a remarqué F. Debyser : « 
L’enseignement des langues est orienté vers la communication. Il ne s’agit plus 
d’apprendre les langues pour connaître leur grammaire, ni seulement pour découvrir 
leur littérature, mais pour échanger avec ceux qui parlent. » (1996 : 83). Notre intention 
manifestée dans les questions 15 et 16 est de savoir si l’enseignant a intégré des 
techniques de l’enseignement de la pratique de l’oral et si ces techniques facilitent la 


prise de parole des étudiants et répondent à leurs attentes communicatives. 


15. Avez-vous jamais présenté des stratégies de 
communication en fonction de chaque contexte Nombre | Pourcentage 

communicatif aux étudiants pour les aider à d’enquêtés 

surmonter des difficultés au cours de la prise 

de parole ? 

Oui, souvent 8 66,67% 
Parfois 4 33,33% 
Rarement 0 0% 
Non, jamais 0 0% 


Selon le résultat de l’enquête, 66,67% des enseignants affirment avoir souvent 
présenté des stratégies de communication aux étudiants pour les aider à s’exprimer, 
résolu leurs problèmes dans la langue cible et facilité leur communication orale. 
33,33% d’entre eux le font parfois. Ce pourcentage prouve que les enseignants qui ne 
s'intéressent pas beaucoup à ce type d’activités en classe restent assez nombreux. C’est 


probalement ce désintérêt qui influe évidemment sur la pratique communicative des 
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étudiants et les amènent aux difficultés en échange verbal. Certes, les étudiants auront 
du mal à surmonter les problèmes de communication. De plus, il n’est pas facile pour 
eux de parvenir à une intercompréhension avec leurs interlocuteurs sans connaître des 


stratégies de communication. 


16. Avez-vous jamais abordé la notion des Nombre 
registres de langue en français dans votre d’enquêtés Pourcentage 
enseignement ? 
Oui, souvent à 25% 
Parfois 6 50% 
Rarement 2 16,67% 
Non, jamais 1 8,33% 


D'ailleurs, comme l’indique ce tableau, le pourcentage réservé à l’enseignement 
des registres de langue utiles pour la communication orale en classe n’est pas élevé. Il 
en résulte que 25% des enseignants abordent souvent les registres de langue au cours de 
l’enseignement de l’oral tandis que 75% en parlent « parfois », « rarement », voire 


« Jamais ». 


Ainsi, le résultat d’enquête susmentionné nous montre que les enseignants 
s'intéressent aux éléments facilitant la prise de parole des apprenants dans la pratique 
de l’oral tels que les stratégies de communication, les registres de langue, etc. 
Toutefois, la fréquence de contact avec ces éléments reste trop modeste pour pouvoir 
faire un changement positif dans le comportement verbal de ces derniers. Cela aboutit à 
l’incompréhension et à la difficulté d’expression lorsque les apprenants se trouvent en 


face d’une situation de communication de la vie quotidienne. 
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2.7 Les éléments culturels dans les manuels d’enseignement 


Il est nécessaire de tenir compte des raisons de nature culturelle qui entravent la 
prise de parole des apprenants vietnamiens. Le recensement des réponses aux questions 


17 et 18 ci-dessous nous montre bien la situation. 


17. Pensez-vous que dans le(s) manuel(s) Nombre Pourcentage 


actuellement utilisé(s) au département : d’enquêtés 


Il y a de nombreux éléments socioculturels 5 25% 


relatifs aux rituels de communication 


Il y a assez d'éléments socioculturels relatifs 8 66,67% 


aux rituels de communication 


Il y a peu d’éléments socioculturels relatifs 1 8,33% 


aux rituels de communication 


Il n’y a pas d’éléments socioculturels relatifs 0 0% 


aux rituels de communication 


Examinant les réponses à la question 17, un seul enquêté (8,33%) dit qu’il y a 
peu d’éléments socioculturels relatifs aux rituels de communication tandis que 91,67% 
affirment avoir assez (voire nombreux) d’éléments socioculturels relatifs aux rituels de 
communication. Ce résultat prouve que les éléments culturels relatifs aux rituels de 
communication présentés dans les manuels de FLE occupent une place importante. 
Toutefois, d’après nos constatations, les apprenants ont du mal à interpréter et mettre en 
relation des systèmes culturels différents, à gérer les dysfonctionnements et les 
résistances propres à la communication interculturelle. Ils ne peuvent pas établir des 
points de contacts entre leur propre culture et celle de la langue cible et restent toujours 
sur leur « terrain » pour les observer et les interpréter. Ces difficultés influent sur 
l'efficacité de leur processus communicatif comme l’ont dit H. Boyer, M. Butzbach, M. 


Pendanx : 
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« L’apprenant est prisonnier de ses systèmes de valeurs, de représentations 
culturelles qui souvent lui offrent des attitudes toutes prêtes à l’égard du peuple 
dont il apprend la langue. Et il convient de ne pas négliger les résistances 
inévitables à l’accès à la culture étrangère en sachant repérer la représentation 
primaire, en faire prendre conscience à l’apprenant, pour dépasser ce qui le plus 


souvent ne relève que du cliché, du stéréotype. » (Boyer H. et al. 1990 : 73) 


2.8 Les stratégies utilisées par les enseignants en interaction verbale 


Face à des difficultés auxquelles sont confrontés les étudiants, les répondants à la 
question 18 ont adopté plusieurs solutions pour s’en débarrasser. Le tableau de 


présentation ci-dessous illustre bien leurs choix : 


18. Que faites-vous en général pour Nombre Pourcentage 
faciliter le processus communicatif des d’enquêtés 


étudiants en classe ? 


Vous présentez l’élément culturel en question 
dès le début de chaque sujet de discussion et 7 58.33% 


ce en langue maternelle 


Vous utilisez un support matériel (photos, 
vidéo, page de publicité...) pour illustrer le 9 75% 
problème culturel afin d’aider les étudiants à 


mieux s’y intégrer 


Vous proposez aux étudiants une préparation x 58,33% 


préalable relative au sujet de discussion 


Vous commencez tout de suite la leçon, en 
vous rendant compte que les éléments 0 0% 
culturels s’expliquent en compagnie des 


éléments linguistiques 
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En observant le résultat d’enquête susmentionné, nous remarquons plusieurs 
façons utilisées par les enseignants en classe et parmi lesquelles l’utilisation des 
supports matériels est la solution la plus adoptée (75%). L'utilisation de ces supports 
vise d’une part à inciter l’apprenant à découvrir des connotations culturelles de l’image 
à partir des exemples concrets, et d’autre part, à l’orienter vers les thèmes à exploiter en 


classe. 


D’autres façons adoptées par les enquêtés telles que proposer aux étudiants une 
préparation préalable et leur présenter l’élément culturel en question dès le début de 
chaque sujet de discussion sont aussi des solutions choisies par 58,33% des enquêtés. 
Grâce à cette préparation, 1ls arrivent à modifier leur regard sur les représentations 
étrangères. Par ailleurs, l’ensemble des documents trouvés les aide à enrichir leur 
vocabulaire et surtout à se mettre en présence de l’aspect connotatif de certaines 
formulations. Quant à la présentation des éléments culturels au début de chaque sujet de 
discussion, cette solution favorise effectivement le processus communicatif des 
apprenants car il y a certaines situations de communication qui ne se produisent pas, ou 
peu, dans la société vietnamienne mais qui peuvent amener les apprenants à des 
blocages conversationnels dans l’échange en langue cible. Dans ce cas, la connaissance 
préalable des éléments culturels permet aux apprenants de choisir des comportements 
appropriés aux rituels conversationnels et d’éviter des malentendus qui risquent 
d'interrompre leur processus communicatif en classe. C’est pour cette raison que dans 
l’enseignement/apprentissage du français, il est nécessaire d’enseigner la langue non 
seulement comme objet d’étude, mais encore comme moyen de transmettre des 
connaissances sur le peuple et la culture française. Un tel enseignement aidera les 


apprenants à redéfinir leur comportement, à réinterpréter leur propre comportement. 
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CONCLUSION 


Le dépouillement des questionnaires remplis par les étudiants et les enseignants 
du Département de français nous permet de mieux comprendre les difficultés que 
rencontrent les enquêtés au cours du processus d’enseignement/apprentissage de l’oral 


en français et d’avoir des réflexions d’ordre méthodologique et théorique approprié. 


En effet, le traitement des questionnaires destinés aux étudiants nous a permis de 
préciser leurs habitudes d’utilisation de la langue française dans des situations de 
communication avec leurs camarades de classe, leurs professeurs et des locuteurs natifs 
du français. Nous constatons que les difficultés auxquelles ils sont confrontés sont 
presque identiques dans leur production langagière : manque de lexique approprié, 
manque de fluidité, peur des fautes, etc. Ces difficultés ne proviennent pas uniquement 
de la langue elle-même, mais aussi des différences socioculturelles entre la culture 
d’origine et celle de la langue cible. Aïnsi, la prise de conscience du rôle des éléments 
culturels dont les rituels de la communication joue un rôle primordial en faveur du 
succès de l’interaction en classe car une bonne communication nécessite non seulement 
la maîtrise du code linguistique mais surtout celle des principes socioculturels. La 
méconnaissance de cet aspect peut occasionner des problèmes et même empêcher des 
partenaires de prendre part aux échanges conversationnels malgré leur maîtrise de la 


langue cible. 


D'ailleurs, le manque de pratique de la langue cible et l’hétérogénéité du niveau 
en français des étudiants sont également cause de nombreuses difficultés pour leur 
processus communicatif. En effet, le traitement des questionnaires auprès des étudiants 
nous montre que les enquêtés ne parlent pas souvent le français, que ce soit en classe ou 
hors de la classe. C’est le contact irrégulier avec des situations pratiques qui les amène 


à des difficultés d’expression en situations réelles de communication. 


La présence de contraintes temporelles dans le programme de formation est l’un 


des soucis majeurs pour les enseignants. Dans un programme de formation qui 
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comprend plusieurs disciplines, les heures consacrées à chacune sont limitées. Cette 
réduction influe sur le travail de l’enseignant qui n’a pas suffisamment de temps pour la 
mise en pratique des activités de communication, et partant sur la durée de l’exposition 
de l’apprenant à la pratique de l’oral. C’est pour ces raisons que les objectifs de la 
matière fixés au début de l’enseignement sont difficilement assurés. Sur ce point, P. 


Perrenoud fait remarquer en ces termes : 


«Il n’y a pas de pédagogie de l’oral sans temps de parole, tant pour le groupe 
que pour chacun des élèves. Pratiquer une pédagogie de l’oral, c’est donc 
aménager dans la vie de la classe des moments nombreux et réguliers pendant 
lesquels les élèves ont l’occasion de s’exprimer et de s’écouter sur toutes sortes 


de sujets. » (Perrenoud P., 1988 : 14) 


De la part des enseignants, surtout ceux qui enseignent l’oral, cette enquête est 
une occasion de parler librement des difficultés auxquelles ils font face au cours du 
processus d’enseignement du FLE. Par cette occasion, ils présentent également des 
expériences vécues ainsi que des solutions qu’ils ont adoptées en fonction 
de cas concrets pour assurer l’efficacité du processus communicatif en classe de langue. 
Bien qu’il existe une hétérogénéité des opinions, nous remarquons chez tous les 
enquêtés une volonté de réforme de la méthode de travail et du programme de 


formation. 


En bref, notre enquête menée dans un milieu d’étudiants est conçue comme une 
étape de préparation importante pour mieux comprendre et mieux cerner les difficultés 
d’expression des étudiants. D'ailleurs, cette enquête nous aide également à avoir un 
regard rétrospectif et réflexif sur l’enseignement de l’oral et sa place dans notre 
processus d’enseignement/apprentissage du FLE. La communication en langue 
étrangère n’exige pas simplement un savoir linguistique, mais un savoir-faire langagier 
permettant de saisir la langue dans ses conditions d’emploi, ses règles implicites quand 
il s’agit de la culture de l’ Autre. Pour examiner la prise de conscience par les étudiants 


des éléments rituels de communication, nous analyserons leur processus communicatif 
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en classe avec leurs camarades et en milieu exolingue avec des locuteurs natifs du 


français dans le chapitre suivant. 
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CHAPITRE 3 


ANALYSE DES ENREGISTREMENTS 


Les données que nous analyserons sont représentées sous la forme des échanges 
conversationnels se déroulant dans le contexte de la classe de langue et dans le milieu 
naturel entre étudiants de FLE et locuteurs natifs du français. La première partie du 
présent chapitre sera consacrée à décrire et analyser des actes de parole produits dans 
chaque situation de communication, sur la vie quotidienne des étudiants et sur leur 
entourage. Cette analyse permettra de mieux comprendre les rituels de la 
communication en milieu scolaire, les habitudes communicatives des étudiants et 
d'identifier les difficultés concernant les éléments linguistiques qu’ils rencontrent ainsi 


que les stratégies qu’ils adoptent lors du déroulement de l’interaction. 


A la différence de l’interaction en classe de langue, l’objectif des interactions en 
milieu naturel est de répondre en partie aux besoins communicatifs réels, mais aussi 
aux besoins d’entraînement à la pratique de l’oral de la part des étudiants. Le but de la 


deuxième partie de ce chapitre vise à observer comment les interactants utilisent le 
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s 


métalangage pour gérer l’asymétrie exolingue et collaborent pour mener à bien 
l'interaction. Nous nous intéressons donc tant à l’usage du métalangage lié à la 
production verbale du sujet non natif, qu’à l’activité métalinguistique du sujet natif 
articulée avec cette production. Nous observerons également comment ce type de 
langage apparaît dans la manifestation/résolution du problème de compréhension chez 


le sujet non natif. 


La troisième partie sera destinée au rapprochement de l’analyse des interactions 
en milieu naturel et celle des interactions en classe de langue. Le but de cette partie est 
de mieux comprendre la différence structurelle et la discontinuité des traces 
linguistiques entre ces deux ordres d’interaction. La mise en lumière du processus 
d’appropriation de la langue en situation naturelle en comparaison avec celui en 


situation en classe se trouvera enfin dans la quatrième partie de ce présent chapitre. 


1. Analyse des enregistrements en classe de FLE 


Les interactions entre étudiants en classe de FLE se manifestent sous la forme 
d'échanges conversationnels afin d’effectuer une tâche de communication en dyade. 
L'objectif de notre analyse de ces échanges est d’examiner les rituels communicatifs en 
classe de langue et les habitudes communicatives des étudiants en fonction de 
différentes situations de communication. Nous verrons comment ces derniers 
co-construisent l’espace interactionnel, la tâche et leur relation pour réaliser la tâche. 
D'ailleurs, nous envisagerons également les difficultés d'expression, de compréhension 
auxquelles sont confrontés les étudiants ainsi que les stratégies qu’ils adoptent pour 


maintenir et mener à bien l’interaction. 


1.1 Organisation structurale des interactions en classe de FLE 


1.1.1 Activités communicatives au service d’une finalité d'apprentissage 


La finalité indique la cible vers laquelle les objectifs d’enseignement seront 


orientés pendant une période déterminée. Elle permet de tracer une trajectoire qui 
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aboutit aux objectifs. La finalité de la situation de communication en classe de langue 
étrangère, en l’occurrence le FLE, est d’entraîner l’apprenant à réagir efficacement en 
français dans les situations de la vie courante ou professionnelle. Cela signifie que toute 
activité en classe telle que choix des objectifs, des tâches doit permettre à l’apprenant 
de développer la compétence en langue étrangère et de le faire accéder aux différents 
types de discours oraux circulant dans la société. Selon P. Bange (1992), les actions de 
communication verbales ou non verbales, les discours de classe visent une 


« maximisation et une intensification des données à l’apprentissage. ». 


La finalité définie par le Département de français de l’Université de Cantho, 
pendant quatre ans d’études universitaires, est d’offrir aux étudiants la possibilité de 
maîtriser les quatre compétences de base, de développer leur connaissance générale de 
la langue et de la culture pour communiquer couramment en français et de poursuivre 
les études de Master. Pour y parvenir, les activités d’apprentissage des langues mises en 
œuvre en contexte institutionnel visent impérativement à aider l’apprenant à développer 
non seulement les compétences nécessaires à une utilisation efficace de la langue 
apprise mais aussi sa culture et sa formation intellectuelle. Cela signifie que l’on incite 
l’apprenant à réussir les communcations en contexte réel. Par ailleurs, apprendre une 
L2 implique d’une part de mobiliser des ressources de manière adaptée à un contexte et 
d’autre part d’interagir dans cette langue avec d’autres acteurs sociaux. En outre, les 
conduites langagières orales sont à la fois considérées comme des lieux et des moyens, 
voire des finalités au sien de l’apprentissage scolaire. Elles ont une forte relation à ce 
processus d’apprentissage comme l’a bien remarqué B. Maurer : « Un apprentissage 
tout entier centré sur la communication scolaire serait plutôt ingrat pour les enfants, 
surtout les jeunes : il faut qu’ils puissent parler de leur univers, des personnes et des 


objets, de leurs problèmes, jouer avec la langue. » (1995 : 22). 


L'éducation à la communication est aussi une éducation culturelle et sociale qui 
permet à l’apprenant de développer une autonomie dans la communication et d’utiliser 
la langue en dehors de l’école. Selon E. Goffman (1974), l’enseignement de l’oral met 


en question l’enseignement dans sa classe et l’amène à modifier ses pratiques car faire 
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entrer l’apprenant dans une tâche langagière, c’est réguler son action pour qu’il se fasse 
élaborer des représentations spécifiques de la classe et de l’école sans oublier la 
dimension des faces et des postures qui en découlent. En ce sens, J.P. Cuq et I. Gruca 


ont aussi écrit : 


«La maîtrise de la production est le résultat d’une pratique et qu’il faut donc 
multiplier les activités tout en favorisant en premier lieu le désir d'échange : 
pour que les échanges puissent s'engager, les déclencheurs des productions 
langagières, même s’ils sont proches de l’artifice dans une classe de langue, 
doivent motiver la parole et créer le besoin de parler et le vouloir dire. » 


(Cuq J.P., Gruca [., 2003 : 177-178) 


En se basant sur la finalité de la situation de communication susmentionnée, il 
est donc nécessaire que le français en classe de langue soit enseigné comme un 
instrument de communication qui sert à accomplir des tâches langagières, et non plus 
comme l’exercice académique qu’il reste tant qu’il n’est pas sorti de l’école. D'ailleurs, 
la classe de langue constitue également à la fois un contexte d’apprentissage et un 
contexte communicatif dans lequel sont impliqués des acteurs sociaux. Selon M. Swain 
(1995), les contextes de réalisation de tâches communicatives dans lesquels les 
individus doivent partager le sens, le destinateur exploite au maximum ses compétences 
afin de se faire comprendre, ce qui oblige non seulement à porter l’attention sur le 
lexique et le contexte mais aussi sur l’ensemble des éléments syntaxiques, 
morphologiques et discursifs de la mise en mots. En ce qui concerne cette idée, M. 


Verdelhan-Bourgade à également noté : 


« Dans l’apprentissage d’une langue étrangère, ce n’est pas une deuxième 
compétence de communication, radicalement nouvelle, que l’apprenant va 
devoir développer : c’est sa compétence initiale qui va devoir s’assouplir, se 
varier, s’accroître, parce que la situation de communication comporte au moins 
un élément nouveau, la langue. Plus on se frotte à des situations variées, plus la 
compétence de communication grandit et se diversifie. » 


(Verdelhan-Bourgade M., 2002 : 82) 


247 


Dans l’ensemble, la finalité du processus d’enseignement/apprentissage du FLE 
est d'apprendre à communiquer avec les moyens langagiers propres aux situations 
permettant aux apprenants de prendre part en français aux différentes situations soit 
quotidiennes ou professionnelles. Pour cela, il est important d’harmoniser tous les 
éléments tels que l’apprenant, les composantes des activités d’apprentissage, l’objet des 
activités et les instruments utilisés pour rendre possible et faciliter l’apprentissage. 
D'ailleurs, ces activités doivent refléter un usage réel et authentique de la langue dans 
le cadre social dans lequel se trouve l’apprenant. Selon L. Gajo et L. Mondada (1998), 
l'apprentissage n’est pas constitué de processus d’intériorisation de connaissances 
préexistantes prêtes à être transmises, mais se fait à travers des processus de production 
participative d’objets de savoir flexibles, contingents, nouveaux parce que liés au 
contexte singulier de la pratique. En ce sens, S. Pekarek (1999) a aussi écrit que 
l'interaction doit surtout offrir à l’apprenant la possibilité de mobiliser ses capacités à 
l’intérieur de tâches discursives à complexité appropriée car d’après C. Charnet (2004), 
ce dernier est vu comme des êtres sociaux à part entière dont il ne faut pas nier les 
différentes caractéristiques et en particulier les niveaux, profils et compétences qu’il 


faut prendre en compte, pour les intégrer dans la réalisation de l’activité. 


1.1.2 Tâches communicatives lors de la production orale des apprenants 


De nos jours en didactique du FLE, il ne s’agit plus seulement d’enseigner le 
français, mais d’enseigner à communiquer en français. L’objectif de cet enseignement 
se base souvent sur les activités de communication qui favorisent l’utilisation de la 
langue cible dans des situations proches des contextes d’usage quotidien de la langue. 
Dans cette optique, les approches par tâches présentent un contexte semblable aux 
situations d'utilisation naturelle du langage. Pour D. Nunan (1988), la tâche 
communicative désigne tout travail de classe qui amène les apprenants à comprendre, à 
manipuler, à produire ou à interagir dans la langue cible en focalisant leur attention sur 
le sens bientôt que la forme. G. Crookes et S.M. Gass (1993) considèrent la tâche 
comme un outil méthodologique pour observer les processus et les produits 


d'acquisition en situation de communication. Au sujet de la tâche, D. Coste (2009) a 
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aussi remarqué que c’est une action finalisée, avec un début, un achèvement visé, des 


conditions d’effectuation, des résultats constatables. 


En effet, l’utilisation de tâches communicatives dans l’enseignement des langues 
étrangères comme le FLE est considérée comme l’unité pédagogique de base autour 
desquelles s’organise l’enseignement focalisé sur le principe selon lequel l’on apprend 
une L2 en communiquant. En ce sens, les tâches communicatives sont de nature à créer 
les conditions favorables à un apprentissage dans la communication, à préparer les 
apprenants à la pratique sociale réelle pour la vraie vie et à mettre en valeur certains 
comportements supposés conduire à cet apprentissage. Par ailleurs, ces tâches visent 
également à susciter les apprenants de mobiliser des connaissances antérieures, des 
stratégies pour parvenir au résultat souhaité lors de l’échange conversationnel. En 
classe de FLE, les tâches sont normalement utilisées sous forme de travail en groupe de 
pairs qui est réalisé par les apprenants pour fournir d’une part un contexte réel de la 
communication favorable de pratiquer la communication en L2 et offrir d’autre part un 
cadre interactionnel qui leur permet de construire des savoir-faire linguistiques 
appropriés afin de s’engager dans des situations de communications authentiques. Dans 
ce cas, 1l est attendu que les apprenants se comportent comme de véritables usagers de 


la langue. 


Toutefois, l’échange conversationnel en classe ne peut être identique à un 
échange en milieu exolingue, car toutes les étapes nécessaires pour effectuer ce type 
d'échange se produisent souvent sous le contrôle et avec l’aide de l’enseignant. Ce 
dernier crée des situations de communication dans lesquelles les apprenants ne sont pas 
d’authentiques usagers de la langue mais où ils jouent le rôle d’usagers de la langue. 
Par ailleurs, c’est l’enseignant qui définit le cadre spatio-temporel et les statuts sociaux 
imaginaires et qui attribue des rôles aux apprenants. Par conséquent, la dynamique 
sociale développée en classe n’est pas celle d’une interaction authentique entre 
apprenants. Pour les apprenants, ils sont amenés à réaliser la tâche demandée par 
l’enseignant dans l’objectif d'apprendre la langue. Ils se considèrent effectivement non 


pas dans le cadre spatio-temporel de la classe mais dans une configuration 
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spatio-temporelle différente et/ou non pas avec son statut social réel mais avec un statut 
social imaginaire. D'ailleurs, les apprenants au cours de la réalisation des échanges 
conversationnels en classe considèrent simplement cette tâche comme un jeu auquel ils 


se prêtent en s’engageant dans l’activité requise par la tâche. 


Il est ainsi nécessaire dans la pratique de l’oral en classe de considérer les tâches 
communicatives à faire entre pairs comme un moyen approprié permettant à 
l’apprenant de développer ses compétences en L2, de l’initier à des actions sociales en 
dehors de l’école et d’assurer une réelle maîtrise de cette langue chez ce dernier. Par 
ailleurs, 1l importe également de mettre en œuvre ces tâches en contexte communicatif 
réel car une tâche efficace vise à amener l’apprenant à interagir avec l’environnement 
langagier dans lequel il peut construire ses connaissances par stades successifs. En 
outre, ces tâches doivent avoir un sens pour l’apprenant et celui-ci perçoit ce sens de 
tout apprentissage de communication. T. Pica et al. (1993) précisent qu’une tâche cible 
un objectif défini au préalable, qu’elle implique une participation directe d’apprenants 
et qu’elle peut consister en des activités de résolution de problèmes, de prise de 
responsabilité et de décision et d’échange d’opinion. Elle est donc une planification 
d’un travail mettant en œuvre des consignes sur les objectifs visés par les participants. 


En ce sens, J.P. Narcy-Combes a également noté : 


« Une tâche est une activité cohérente et organisée (afin d’assurer un repérage 
efficace), interactive ou non, où il y a gestion du sens, en lien avec le monde 
réel, objectif précis, et où le résultat pragmatique prime sur la performance 
langagière. Cette activité assure le déclenchement des processus 
d’apprentissage, et permet une évaluation ou une information critique 


personnalisée. » (Narcy-Combes J.P., 2005 : 167) 


L'apprentissage d’une langue étrangère, notamment le FLE, vise à une 
utilisation de la langue cible à des finalités de communication. Pour atteindre cette 
finalité, 1l est primordial de susciter toute compétence nécessaire portant sur la 
mobilisation ou la découverte de savoirs, de savoir-faire et d’attitudes qui permettent 


non seulement aux étudiants de communiquer, mais surtout d’agir dans différents 
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contextes de la vie en société au moyen des langues étrangères comme le remarque C. 
Puren : « Il ne s’agit plus seulement de communiquer avec l’autre, mais d’agir avec lui 
en langue étrangère. » (2006 : 58-71). Toujours selon cet auteur, la différence entre les 
tâches à effectuer en classe et celles à effectuer en dehors de la classe réside dans la 
nature de l’objectif ciblé. Pour cela, il importe d’établir une meilleure harmonie entre 
les tâches communicatives mises en œuvre en contexte institutionnel et les compétences 
visées en société car selon F. Cicurel (2001), le discours de classe n’est pas seulement 
interaction — régulation des échanges, tours de paroles, etc. Il est aussi tradition de 
transmission du savoir, rituel propre à une communauté, dispositif de persuasion et, à 


ce titre, il relève du discours. 


1.1.3 Rituel en classe de langue 


La classe de langue inclut en tant que lieu institutionnel par définition un degré 
important de ritualisation des activités qui y ont lieu. Ces activités sont souvent basées 
sur des échanges conversationnels entre apprenants dans différentes situations de 
communication en classe où ces derniers peuvent d’une part s’entraîner à apprendre à 
savoir prendre la parole, à construire leurs connaissances, leurs savoir-faire 
communicatifs en langue étrangère et d’autre part optimiser leur compréhension et leur 
production langagière. En effet, les échanges conversationnels en contexte didactique 
se construisent selon des rituels pédagogiques qui sont vus comme des règles 
communicatives spécifiques à la classe de langue et à l’acte d’enseignement. Ces rituels 
se manifestent sous forme des pratiques langagières et interactionnelles. Selon F. 
Cicurel (19838), les acteurs de la classe lors de l’échange conversationnel se basent 
souvent sur un univers fictionnel de discours, tendant à « faire comme si ». Toujours 
d’après cet auteur, le discours d’enseignement s’emploie aussi souvent à effectuer un 
« pré-réglage interactionnel » en mettant en évidence les formats communicatifs en 
vigueur selon une « ritualisation » des activités didactiques et communicatives, ou selon 


des pratiques langagières de transmission situées. 
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L’enjeu communicatif des leçons de conversation en classe de langue étrangère 
est de réduire à un exercice de production de formes langagières. Les apprenants sont 
invités à s’imaginer ce qu’ils diraient dans une situation donnée, mais la verbalisation 
de cette imagination est entièrement soumise à une contrainte scolaire. Les apprenants 
dans la classe sont effectivement cadenassés par les contraintes du rôle dont ils sont 
investis. Ils se doivent de produire du langage et de se soumettre aux règles du rituel 
pédagogique. Cela rend impossible pour eux un travail actif de négociation locale de 
l’ordre de l’interaction et la mobilisation de capacités discursives telles que celle de 
gérer de façon active les relations sociales et l’organisation interactive des activités 
communicatives, etc. En outre, l’enseignant au cours de la communication en classe 
impose explicitement un schéma de déroulement prédéfini. Selon L. Dabène (1984), les 
échanges en classe de langue étrangère sont souvent sur-déterminés par les conditions 
de production et de ce fait l’activité langagière paraît souvent très fermée. Les 
interactions ritualisées en tant que telles s’avèrent ainsi peu compatibles avec l’objectif 
des leçons de conversation car elles limitent les possibilités de discours des apprenants 
et l’occasion de prendre des initiatives, d’exposer sur le point de vue et de développer 
la compétence communicative de ces derniers lors de l’échange conversationnel. Selon 
P. Bange (1992), l’acquisition d’une langue constitue un processus sociocognitif ancré 
dans l’interaction verbale qui repose sur un emploi instrumental de L2, sur des enjeux 
communicatifs dépassant la simple production de formes langagières et sur un contrat 
de communication permettant le partage des responsabilités dans la gestion des activités 
de discours. En ce sens, M. Pescheux a également noté : « C’est dans la classe que 
l'élève apprend à élargir son horizon linguistique, personnel, social, et à tester sa 


capacité à assumer temporairement une identité étrangère. » (2007 : 112). 


En somme, la communication en classe de langue étrangère nécessite de centrer 
sur la pratique constante de la langue comme le dit P. Bange : « C’est en communiquant 
qu’on apprend peu à peu à utiliser la langue » (1992 : 5). Par ailleurs, 1l est important de 
proposer des activités appropriées et de créer des conditions favorables à l’acquisition 
des compétences de l’oral qui suppose la recherche permanente d’un équilibre entre la 


rigueur des exigences du fonctionnement scolaire et l’encouragement à l’expression. Il 
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convient également de prendre conscience des habitudes d’interaction et des 


mécanismes figés en communication comme l’a noté G.D de Salins : 


« Il faut prendre très au sérieux, dans l’apprentissage d’une langue, toutes les 
manifestations de la ritualisation des échanges. En classe de langue, il est aussi 
essentiel de mettre en pratique ces habitudes conversationnelles françaises, 
comme si c'était une sorte de mise en scène indispensable pour le déploiement 
de la parole française. Respecter le vouvoiement, utiliser les titres appropriés 
dans une situation appropriée, pratiquer les atténuations et les minimisations, 
ne pas hésiter à introduire, à n’importe quel propos, des réparations. » 


(De Salins G. D., 2005 : 102) 


D'ailleurs, le processus d’échange conversationnel en classe de langue étrangère 
sera efficace à condition qu’il soit utilisé de façon appropriée par rapport aux objectifs 
d’enseignement et au niveau des capacités des apprenants. De plus, l’interaction entre 
ces derniers s’avère un contexte favorable à l’apprentissage car ils sont moins angoissés 
et plus motivés que lorsqu'ils s’adressent à un enseignant, leur participation s’amplifie 


et les formes des productions seraient plus variées. 


1.2 Liberté interactionnelle des apprenants au sein des échanges conversationnels 


en classe de FLE 


Comme nous l’avons susmentionné, il est nécessaire que les activités 
communicatives en classe de FLE impliquent les apprenants dans des situations proches 
de modèles d’interactions authentiques de la vie réelle. Dans ce sens, les activités 
organisées par l’enseignant visent à permettre aux apprenants de communiquer 
authentiquement et d’assurer l’intercompréhension entre eux afin de réaliser un but 
communicatif dans la langue apprise comme l’a souligné B. Py : « Tout apprentissage 
d’une langue étrangère comporte trois aspects complémentaires : la systématicité 
(organisation des connaissances en système), la normativité (gestion de la distance par 
rapport à la norme) et la fonctionnalité (fonction remplie par l’activité verbale). » 


(1996 : 13-15). En se basant sur ces activités, les apprenants, quant à eux, ont d’ailleurs 
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des occasions favorables pour s’approprier la langue apprise qui ressemble à celle 
utilisée dans des contextes communicatifs en milieu naturel où 1l est impliqué comme 
un véritable interlocuteur. Ainsi, développer un véritable comportement langagier ne 
signifie pas simplement reproduire mécaniquement des structures linguistiques figées 


comme l’a noté C. Germain : 


« Une des caractéristiques de l’approche communicative est que toute activité 
implique une intention de communication. Les activités privilégiées ne sont 
plus les "exercices structuraux" chers à la méthode audio-orale, ou les exercices 
de simple répétition, mais bien les jeux, les jeux de rôle, les simulations, les 
résolutions de problèmes, etc. En d’autres termes, il s’agit surtout de concevoir 
des activités susceptibles de conduire à une véritable communication. » 


(Germain C., 1993 : 211) 


Cependant, nous constatons que les interactions en classe de langue présentent 
une absence de communication « naturelle ». La preuve en est que le processus 
d'échange conversationnel en classe se trouve souvent sous le contrôle de l’enseignant 
qui décide le thème et distribue les tours de parole aux apprenants comme l’a écrit D. 


Coste : 


« À un moment où il n’est bruit que d’approches communicatives, de 
diversification des actes de langages, d’enrichissement des interactions, de mise 
en œuvre de stratégies plurielles d’apprentissage, voire d’appel à l’autonomie 
de l’apprenant, celui-ci reste, pour l’essentiel, en classe, quelqu'un qui réagit, 
quand on le lui demande, à une question dont l’interrogateur, chacun le sait, 


connaît déjà la "bonne" réponse. » (Coste D., 1984 : 16) 


Au sujet des formes d’interactions dans la classe, S. Pekarek (2002) a également 
noté que le problème n’est pas que les apprenants ne sont pas capables de s’engager 
dans des interactions plus ouvertes, plus naturelles, etc. mais c’est la situation qui ne 
leur demande pas de le faire. Il est donc nécessaire de créer divers contextes 


situationnels dans lesquels les apprenants se trouvent dans la liberté de prendre 
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l'initiative de la parole et de s’exprimer avec spontanéité des énoncés nouveaux dans la 


langue apprise. 


1.2.1 Orientation thématique du discours lors de l'échange conversationnel 


Nous savons tous qu’enseigner une langue étrangère signifie la nécessité de 
développer l’habileté à communiquer chez l’apprenant. Il ne suffit pas en effet de faire 
parler « simplement » ce dernier pour que l’apprentissage se réalise mais d’équilibrer 
entre la mise en pratique de l’habileté désirée et l’assimilation des connaissances 
nécessaires à son accomplissement. Partant de cet objectif, les activités interactives 
orales occupent une place importante dans la classe de langue étrangère, en 
l’occurrence le FLE. Selon L. Mondada (1998), ces activités sont menées à des fins 
pratiques dans un contexte donné : les activités descriptives des acteurs nous orientent, 
non pas vers la simple reproduction d’un référent externe par un discours qui serait 
déterminé par lui, mais vers une forme discursive qui émerge au cours d’une activité, 
non seulement énonciative mais plus généralement sociale du locuteur, qui est énoncée 
à toutes fins pratiques et qui est orientée vers son contexte, qu’elle contribue à instaurer 


et à reproduire. 


Cependant, l’enseignant joue un rôle majeur dans la gestion thématique de la 
communication en classe de langue. C’est lui qui introduit le sujet du processus 
d’échange conversationnel au début de l’activité didactique qu’il propose. Ce sujet joue 
un rôle primordial dans l’organisation du corps de l’interaction ou dans la succession 
des activités communicatives en classe «ce qui va à l’encontre de toute tentative 
d'improvisation. » (Germain C., 1994 : 26). L’apprenant ne peut choisir le thème à 
aborder, ni organiser l’interaction comme il le veut. La progression et l’organisation des 
interactions orales en classe dépendent de la nature de la tâche à accomplir. Il doit 
suivre les directives de l’enseignant pour apprendre la langue. Partant de ce fait, P. 
Bange a aussi constaté que : « L’activité d’enseignement doit être définie comme 
consistant à influer sur et à manipuler la communication en L2 en vue de maximiser les 


processus acquisitionnels de l’apprenant. » (1992 : 69). Il est d’une part nécessaire de 
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varier les activités interactives orales lors de la communication en classe de FLE et 
d’autre part de mettre l’apprenant dans des situations de communication authentiques 
de la vie courante où ce dernier réalise un usage instrumental de la langue apprise afin 
d’effectuer des buts communicatifs comme le note M. Pendanx : « La fonction d’une 
activité ne se laisse déterminer que dans ses relations avec d’autres activités à 


l’intérieur d’une unité d’enseignement. » (1998 : 69). 


1.2.2 Authenticité des activités communicatives en classe 


Les interactions en classe de langue ont pour but d’apprendre une langue comme 
moyen de communication. Les activités d’enseignement visent à maximiser les 
processus d’apprentissage de la langue cible en mettant en place des activités 
communicatives optimales et des formes d’interaction spécifiquement adaptées au 
niveau de l’apprenant. Ces activités permettent d’une part à l’apprenant de prendre la 
parole et de s’investir de façon autonome dans des échanges conversationnels avec 
l’enseignant ou les pairs. Et d’autre part, elles l’amènent également à expérimenter des 
rôles variés en fonction du contexte communicatif et à utiliser la langue qui se 
rapproche le plus possible de la communication réelle en dehors de la classe comme l’a 


remarqué D. Coste : 


« L’essentiel serait que les apprenants soient mis dans des situations (activités) 
qui leur permettent de bénéficier d’une plus grande liberté interactionnelle et de 
prendre la parole, non seulement en tant qu’élève mais aussi en tant qu'être 
social à part entière, pour réaliser une tâche, exprimer un sentiment, défendre 


un point de vue, etc. » (Coste D., 1984 : 22) 


Dans l’enseignement/apprentissage d’une langue étrangère, notamment le FLE, 
la classe de langue est vue comme un lieu social avec ses normes et ses rituels, un lieu 
où se jouent des rapports de pouvoir ainsi que de savoir tout comme d’autres situations 
de communication et « toute pratique langagière en classe comme en contexte naturel 
repose en partie sur les mêmes principes, tels le changement de tours de parole, la 


gestion conjointe des contenus et des relations sociales, la négociation de problèmes 
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d'intercompréhension, etc.» (Pekarek $S., 2002 : 28). En effet, les échanges 
conversationnels qui se déroulent en classe de FLE sont d’imiter des échanges réels en 
se basant sur des activités telles que sketches, jeux de rôles et simulations proches de la 
vie courante. Ces échanges sont subordonnés à une finalité qui est l’apprentissage de la 
langue. Ils ont pour but de développer l’expression orale en FLE chez l’apprenant et de 
lui offrir une « confiance de communication » en cette langue. Nous pouvons donc dire 
que le processus de l’échange verbal en classe de FLE permet d’ouvrir des espaces de 
communication qui échappent au fonctionnement interactionnel très ritualisé de la 


classe comme l’affirme S. Pekarek : 


« On constate surtout une compréhension qui tend à être trop aprioriste de ce 
que constitue le communicatif, voire le conversationnel. Dans la pratique 
éducative, les activités communicatives se trouvent souvent largement réduites 
à chercher à pourvoir une perspective fonctionnelle sur les formes linguistiques 
alors que les complexités socio-interactionnelles concrètes des activités de 
langage restent souvent négligées. Et dans la recherche, l’organisation 
interactionnelle de telles activités, tout comme leur fonctionnement social, ont 
tendance à être pris pour donnés sous l’étiquette générale du "communicatif”, 
défini souvent sur la base du seul critère d’orientation vers des contenus. » 


(Pekarek S., 1999 : 14) 


Cependant, la communication en classe de langue a aussi été décrite comme 
manquant d’authenticité car selon P. Bange (1992a), les enseignants imposent parfois 
aux apprenants leur conception de l’apprentissage. Les activités et les formes 
d'interaction sont gérées par ces derniers. Cela aboutit à un fait qu’il y a peu de place 
pour le maintien des relations sociales, la construction collective du sens et la prise 
d'initiative de la part des apprenants à travers leurs activités communicatives. Au sujet 
de l’authenticité des échanges verbaux en classe, C. Springer (2002) remarque que 
l’authenticité n’est pas une valeur absolue mais relative à la situation d’interaction afin 
de permettre de maximiser les processus d’apprentissage. Il importe ainsi de 
comprendre l’authenticité des échanges verbaux en classe comme une logique 


communicative orientée vers l’objectif d’apprendre une L2 mais générant des 
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contraintes et des possibilités interactionnelles particulières auxquelles les participants 


s’adaptent moment après moment. 


« Communiquer, c’est toujours négocier avec l’autre pour parvenir à un accord 
sur les significations qui permettront qu’on "s’entende" ; ce n’est pas 
simplement faire circuler des informations en encodant et en décodant des 
messages. Apprendre, c’est négocier des ajustements d’expression (forme et 
sens) afin de travailler sur des interprétations partagées, dans des circonstances 
données ; ces interprétations devant toujours être en partie "renégociées" dans 


d’autres circonstances d’échange et l’apprentissage n’étant jamais, de ce point 


NS 


de vue, définitif. Apprendre, c’est continuer à communiquer. Communiquer, 
c’est continuer à apprendre. Communiquer pour apprendre c’est apprendre à 


communiquer. » (Coste D., 1984 : 22) 


Avec un temps de pratique langagière limité en milieu scolaire, il est nécessaire 
que les échanges verbaux en classe offrent aux apprenants l’envie de s’exprimer, 
d’échanger librement au cours du processus communicatif et surtout que ces échanges 
soient mis dans des situations de communication les plus proches possibles de celles de 
la vie réelle. Cela permet à l’apprenant de saisir les rapports entre les formes 
linguistiques et les contextes d’utilisation et d’accéder aux normes d’usage de la langue 


cible. 


1.2.3 Rupture communicative en classe de langue 


La méthodologie établie lors de l’enseignement/apprentissage de l’oral en classe 
de FLE est de laisser une grande place aux échanges conversationnels entre les 
apprenants au sein du groupe afin de développer leur compétence communicative. Au 
cours du processus de réalisation des activités communicatives scolaires, les apprenants 
se battent avec un nouveau code linguistique et s’approprient des pratiques sociales qui 
ne sont pas les leurs. Ils s’ouvrent la possibilité d’être autres dans leur propre langue et 
d’être eux-mêmes dans la langue étrangère. Selon L. Dabène (1990), les apprenants 
dans ce processus réalisent de fréquents passages allant d’un niveau de communication 


didactique à un autre type de communication. Ce glissement manifeste clairement lors 
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d’activités communicatives portant sur le code linguistique. D'ailleurs, 1ls se prennent 
également à passer d’une identité à l’autre au cours de l’échange conversationnel avec 
d’autres apprenants. Toutefois, ils n’ont pas trop à s’inquiéter de choix identitaire et des 
implications de ces derniers dans leur façon de s’exprimer en langue cible. Ils peuvent 
choisir une formule, un acte de parole différent de ceux que les natifs auraient choisis 


dans la même situation. 


Nous constatons effectivement un écart d’une part entre des usages ordinaires 
des conventions du langage de la vie quotidienne et des conventions du langage des 
usages scolaires. Et d’autre part, il y a également un décalage entre la compétence mise 
en œuvre et ce que les apprenants croient ou aimeraient qu’elle soit. Le caractère 
ritualisé de la parole pédagogique et les supports scolaires ne sont pas suffisants pour 
comprendre le fonctionnement de la parole dans diverses situations de communication 
car selon M. Bakhtine (1981), la langue ou plutôt l’acte de langage est organisé dans les 
conditions inorganiques du milieu social, et cela du point de vue de son contenu, de son 
sens et de sa signification. En ce sens, E. Roulet (1991) a également noté qu’une 
communication est à la fois fonction d’un contenu, d’une situation et d’une relation de 


l'interaction avec autrui. 


Ainsi, la communication scolaire ne tient-elle pas compte des impératifs de la 
communication tels que l’importance de la présence physique, la réciprocité de rôles 
des partenaires pour substituer des interlocuteurs fictifs sur un mode d’échanges fictif 
au dialogue réel. Selon J. Peytard (1978), tout l’oral des élèves et de la société pénètre 
dans la classe. Il ne s’agit alors pas seulement de généraliser pour l’élève les pratiques 
de l’école à la société, mais bien d’accepter le cheminement inverse : c’est de 
l'observation des fonctionnements oraux en société que des systèmes de régularité se 
dégageraient, dont il s’agit aussi de déterminer les caractéristiques d’une certaine 
« compétence » discursive au sein des interactions orales. Pour sa part, A. Coianiz 
(2001) a aussi noté qu’il est nécessaire de mettre l’apprenant au centre du langage en se 
basant sur des situations susceptibles, de lui offrir les possibilités de construction dans 


ses interactions avec l’enseignant et avec les membres du groupe, de rapports confiants 
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avec les différentes strates langagières. La langue cible doit être un outil et non plus 
seulement l’objet de l’apprentissage pour les apprenants de parvenir à la réalisation 


d’une mise en scène collective. 


1.2.3.1 Double énonciation lors de l’échange conversationnel en classe 


Dans l’approche de la communication didactique, la communication entre 
l’auteur et le public se fait par l’intermédiaire des personnages fictionnels mis en scène. 
En classe de FLE, les étudiants au cours de l’interaction verbale ont la possibilité de 
faire appel à des personnages fictionnels par le truchement des jeux de rôle ou des 
simulations pour que s’opère la construction active des connaissances. Il ne s’agit pas 
d’un sujet épistémique mais d’un sujet réel ancré dans une situation 
d’enseignement/apprentissage visant à la communication. En effet, la communication 
didactique dédouble l’énonciation. L’une d’entre elles est l’énonciation véritable de la 
classe portant sur la mise en œuvre et la conduite d’un projet didactique/linguistique ; 
l’autre, portant sur les activités de signification, est vue comme l’énonciation « fictive » 
(Bange P., 1986: 215) dans laquelle le « sujet parlant » s’identifie avec un sujet 


imaginaire qui ne possède pas le savoir requis. 


L’un des traits distinctifs de la conversation en classe de langue est une 
constante fluctuation de l’identité des étudiants. En effet, pour accomplir les tâches 
communicatives en classe, ces derniers se doivent d’engager des conversations aussi 
naturelles que possible en participant à des jeux de rôles à travers lesquels les 
personnages les plus diversifiés viennent occuper la scène didactique. Dans ces jeux, 
les apprenants sont invités à faire appel non seulement aux personnages fictionnels 
mais aussi à une identité autre que la leur simulant le locuteur natif de la langue apprise 
en dehors de la classe. Cela signifie que dans le cadre donné qu’est la classe de langue, 
il y a deux énonciations superposées : l’énonciation enseignant-étudiant qui s’oriente 
vers la communication en tant que forme et l’énonciation relative aux rôles propres de 


la tâche en cours. La séquence suivante tirée de la conversation entre Emilie (E) et 


Uyen (UÜ) aborde cette idéee. 
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376 E: Bonjour, ça va ? 

377 U: Oui, j'ai euh ++ un euh chose pratique pour parler à vous 

378 E: Alors qu'est-ce que tu as décidé pour le week-end ? 

379 U: Euh ++ je euh ++ je sens + que je pense que le village de My Khanh est très 
bon euh ++ est un bon place 

380 E : C’est, c’est loin d’ici ? 

381 U: Euh non, elle est très proche ici 


[Enregistrement n°15] 


En observant cet exemple, on s’aperçoit qu’il y a une superposition des énoncés 
au cours de la conversation entre une enseignante et une étudiante. Elles se trouvent 
dans le rôle de deux amies qui parlent de leurs activités pour le week-end. Dans la 
conversation, l’enseignante a quitté son rôle expert pour devenir une amie et son 
étudiante a également accepté une identité autre que la sienne pour entrer en 
communication avec elle. On trouve donc que l’étudiant dans cette conversation a 
réalisé une double tâche : d’une part en tant qu’apprenant qui doit se soumettre aux 
règles du rituel pédagogique (sujets de conversation, consignes proposés par 
l'enseignant), puis acquérir au plus tôt la langue cible pour effectuer ses tâches 
communicatives ; et d’autre part en tant que personne (une amie) située dans ses 
pratiques sociales, son système de valeurs, ses positions affectives, etc. L’accueil de 
cette identité «autre» permet aux participants d’atteindre l’objectif de 
l’enseignement/apprentissage du FLE. Selon L. Dabène (1984), la prédominance du 
sujet apprenant sur le sujet personne se manifeste à travers toutes les incitations à la 
parole dont use l’enseignant : jeux de rôle, simulations, psychodrames qui engendrent 
un discours fictif caractérisé, notamment dans les jeux de rôle, par une simplification 


culturelle et transactionnelle. 


Dans l’ensemble, le contact établi entre l’apprenant et la langue cible selon 
D. Coste (1991) en classe de langue est «en partie imaginaire ». L’apprenant lors du 
processus d’interaction verbale se trouve dans l’obligation d’imaginer selon sa propre 
représentation le rôle qu’il joue, les comportements des locuteurs natifs qu’il simule. 


Les énoncés produits dans ce processus ne correspondent pas à de vraies actions. Cela a 
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provoqué des difficultés chez l’apprenant en communication réelle. Face à ce constat, la 
pratique communicative scolaire nécessite donc de mettre l’apprenant en position de 
réagir à une demande et de s’approprier la langue. Pour ce faire, il lui faut accepter 
d’une part de se plier à un contrat par lequel il accepte de parler selon des conventions 
communicatives qui sont rappelées tout au long des activités communicatives en classe 
car selon E. Goffman (1991), un acte de communication retient au sein de lui des 
éléments entremêlés qui ne peuvent qu'être compris dans sa totalité. Et d’autre part, ces 
activités doivent également permettre à l’apprenant de gérer et de partager la 
responsabilité de l’acte d’apprendre afin qu’il joue avec conscience les rôles 
correspondant à son être tout entier, qui engagent sa personnalité profonde en tant que 
personne. En outre, il est aussi nécessaire que la situation d’une classe d’apprenants de 
FLE offre un terrain favorable à l’application de la langue cible à la vie réelle comme 


l’a noté C. Cordier-Gauthier : 


«La classe est le lieu où ne s’instaurent pas seulement des échanges 
linguistiques dans le but d’acquérir une langue, mais toute une série de rapports 
sociaux dont la qualité peut grandement contribuer à améliorer 
l’enseignement/apprentissage. [...] Dans un climat de confiance et 
d’authenticité, la langue cible pourra se développer avec plus de naturel et 
acquérir son statut de véritable langue de communication. » 


(Cordier-Gauthier C., 1995 : 42) 


1.2.3.2 Registres de langue dans les échanges conversationnels 


L’enseignement de l’oral occupe notamment une place indispensable au sein de 
l’enseignement/apprentissage de FLE car l’oral permet aux apprenants de gérer les 
échanges conversationnels avec tous les comportements, les aspects socioculturels, les 
implicites et de s’adapter aux différents parlers pratiqués dans la vie sociale. Au cours 
de la pratique de ces parlers, on constate que certains d’entre eux apparaissent surtout 
dans des milieux sociaux déterminés et d’autres dans d’autres milieux sociaux. Chacun 
de ces parlers commun jouit généralement du même prestige ou souffre du même 


mépris que son milieu d’origine. Les registres de langue sont liés à la différenciation 
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sociale en classe ou en groupe de divers types. Selon R. Galisson et D. Coste (1976), 
les registres de langue caractérisent : « [...] les variations de l’usage linguistique qui 
peuvent tenir à la nature de la relation entre les interlocuteurs, à leurs intentions, aux 
thèmes abordés, au degré de formalité ou de familiarité choisie. ». Pour J. Dubois et alii 
(1994 : 406), les registres de la parole sont des utilisations que chaque sujet parlant fait 
des niveaux de langue existant dans l’usage social d’une langue (familier, populaire, 


soutenu, etc.). 


En effet, les locuteurs au cours de l’échange conversationnel se catégorisent 
constamment pour organiser adéquatement leur relation et leurs façons de parler. Ils ne 
sont jamais socialement neutres dans le cadre de la dynamique interactionnelle 
quotidienne. Ils peuvent employer plusieurs registres de langue selon les milieux dans 
lesquels ils se trouvent. L’emploi de ces registres varie selon la nature des relations 
entre les interlocuteurs, leurs intentions, leur « vouloir-paraître », les thèmes abordés. 
Par ailleurs, il change également en fonction du degré de formalité ou de la familiarité 
choisi, de la situation de communication ainsi que de la condition sociale et culturelle 
des interlocuteurs comme l’a noté A. Sauvageot : « Chacun a plusieurs registres, selon 
l'étendue et la diversité de son expérience personnelle, selon aussi les relations qu’il 
entretient avec des personnes d’autres milieux que celui dans lequel il se meut 


habituellement. » (1972 : 175). 


En ce sens, selon B. Bernstein (1976), la forme des relations sociales détermine 
les choix faits par le locuteur parmi les possibilités linguistiques : ceux-ci à leur tour 
déterminent le comportement. Pour sa part, F. Gadet (2007) a aussi noté que l’ensemble 
de ces facteurs se combine pour constituer du sens, jusque dans l’évaluation de 
caractéristiques de proximité ou de distance. Le PDG d’une société multinationale ne 
s'exprime pas, par exemple, de manière identique face à un même subordonné selon 
qu'il est en situation de représentation professionnelle ou dans un déjeuner, un cocktail, 
etc. qui lui permet de relâcher sa vigilance et de se mettre davantage à la portée d’un 


employé inférieur. Ainsi, l’utilisation des variantes familières ou standard reflète non 
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seulement les habitudes de communication mais aussi le degré d’engagement que 


suscitent les conditions sociales dans lesquelles se développe le locuteur. 


« Le vouloir-dire du locuteur se réalise avant tout dans les choix d’un genre de 
discours. Ce choix se détermine en fonction de la spécificité d’une sphère 
donnée de l’échange verbal, des besoins d’une thématique (de l’objet du sens), 


de l’ensemble constitué des partenaires, etc. Après quoi, le dessein discursif du 


NN 


locuteur s’adapte et s’ajuste à ce genre choisi, se conforme et se développe 
dans la forme du genre donné. Ce type de genre existe surtout dans les sphères 
très diversifiées de l’échange verbal oral de la vie courante. » 


(Bakhtine M., 1984 : 284) 


Les registres de langue utilisés en fonction de la situation de communication 
contiennent en eux-mêmes une valeur précise. Par exemple, le registre soutenu sera 
celui que l’on retrouve particulièrement dans le roman, la poésie, etc. En ce qui 
concerne le registre standard, il est privilégié dans des situations de communication 
publiques. Le registre populaire et le registre familier reflètent la langue utilisée dans la 
vie de tous les jours. Dans le but de comprendre ce que le locuteur natif dit dans les 
conversations quotidiennes, 1l est donc nécessaire pour les apprenants, d’une part, de 
maîtriser les registres de langue car « maîtriser la langue, c’est d’abord connaître et 
utiliser correctement les codes (y compris les particularités) définissant le système de 
communication. C’est également maîtriser les différents usages [...] et les utiliser en 
fonction des situations de communication.» (Martel P., Cajolet-Laganière H., 1992 : 6). 
D'autre part, ils ont également besoin de suivre les règles d’alternance qui gouvernent 
le choix linguistique approprié parmi un éventail d’alternatives et les règles de 
co-occurrence régissant l’interdépendance des termes d’alternative choisie. Ces règles 
les aident à bien comprendre leurs partenaires, à maîtriser un arrière-plan suggéré par la 
situation et à souffrir de frustration en présence d’une conversation banale entre les 
locuteurs natifs. Pour cela, J. Gumperz a également souligné que : « L’usage de la 
langue dépend de la culture, de la sous culture et de normes propres au contexte ayant 
un rôle actif dans le choix des options communicatives que dans l’interprétation de ce 


qui est dit. » (1989 : 115). 
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Toute communication obéit à une norme socioculturelle. L’apprenant ne peut 
pas en effet parler de n’importe quelle façon car certaines habitudes d’interruption sont 
acceptables dans une culture mais non dans l’autre. Il ne peut pas se comporter avec les 
étrangers de la même manière qu’avec ses compatriotes ayant la même culture que lui. 
Au contraire, 1l doit savoir utiliser tels mots dans telles situations afin de maîtriser le 
rythme d'interaction et de ne pas tomber dans le piège des décalages d’une langue trop 
familière ou trop soutenue car la composante linguistique est une condition nécessaire 
mais insuffisante. Par ailleurs, les productions langagières ne signifie pas simplement 
des réalisations linguistiques mais également comme relevant d’une pratique 
socialement située et c’est cette pratique qui donne sens à la production comme l’a 
remarqué M. Yaguello a remarqué : « La langue n’est pas faite uniquement pour 
faciliter la communication, elle permet aussi la censure, le mensonge, la violence, le 
mépris, l’oppression, de même que le plaisir, la jouissance, le jeu, le défi, la révolte » 
(1978 : 48). En ce sens, D. Coste a écrit : « Il n’y a de discours que socialement inscrits 
et appropriés à l’espace et au moment de leur production ; avec des latitudes de 
variation plus ou moins importantes, tous les discours relèvent d’un rituel. » (1984 : 
17). Toujours selon cet auteur, tout lieu social comporte ses normes, toute pratique 
institutionnalisée fait appel à des routines, toute communication sociale obéit à des 


rituels. Pour sa part, M. Bakhtine a également suggéré : 


« Pour parler nous nous servons toujours des genres du discours, autrement dit, 
tous nos énoncés disposent d’une forme type et relativement stable, de 
structuration d’un tout. Nous possédons un riche répertoire des genres de 
discours oraux et écrits. Dans la pratique, nous en usons avec assurance et 
adresse, mais nous pouvons en ignorer totalement l’existence théorique. » 


(Bakhtine M., 1984 : 285) 


En observant les pratiques langagières en situation des étudiants, nous 
remarquons que ces derniers dans le corpus enregistré en classe n’ont pas utilisé divers 
registres de langue selon les enjeux de la situation de communication. Ils parlent de la 
même façon lors du contact avec leurs amis, leurs clients ou leur directeur dans les 


simulations effectuées en classe. La présentation de trois séquences ci-dessous tirées de 
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la conversation entre Sang (S) et Tinh (Tinh) dans la séquence 1, entre Rung (R) et Mai 


(M) dans la séquence 2 et entre Can (C) et Manu (M) dans la séquence 3, nous montre 


bien la situation : 


156 
157 
158 


159 


299 


300 
301 
302 


551 
552 


559 
560 


ol 


<. A-5 <'Q 


Comment ça va ? 

Merci, ça va bien 

Trois années plus tard je + je ne vous rencontre pas. Maintenant, qu'est-ce que 
vous faites ? 

Maintenant je suis étudiant de pédagogie de l’Université de Cantho 


[Enregistrement n°8] 


Bonsoir tout le monde ! Enchanté de faire votre connaissance dans ce 
programme. Maintenant euh ++ nous allons rencontrer euh + une personne très 
célèbre. Ça vient de beauté THUY LAM 

(rire) Bonsoir tout le monde 

Enchanté de faire votre connaissance. Alors comment ça va ? 

Oui, ça va 


[Enregistrement n°12] 


Bonjour Manu 


Salut, ça va, tu vas bien ? 


Euh ++ euh ça va, toi ? 
Ouais, impec ! Ça gaze ! 


[Enregistrement n°20] 


Dans les deux premières séquences, on s’aperçoit que les étudiants en classe de 


FLE ont l’habitude d’utiliser la même façon de salutation lorsqu'ils entrent en contact 


avec leurs interlocuteurs, malgré le changement des situations de communication. En 


observant la dernière séquence, nous remarquons que cette habitude communicative 


chez les étudiants est également manifestée en communication réelle mais 1l y a une 


modification dans la réponse de leur interlocuteur. Au lieu de dire « oui, ça va bien » 


comme dans les séquences précédentes, ce dernier a employé un autre registre de 


langue dans sa réponse « Ouais, impec ! Ça gaze ! ». F. Gadet (2007) appelle ce 
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changement lexical la « variabilité diaphasique ». Ce changement provoque des 
incompréhensions chez l’interlocuteur non natif. Selon C. Duneton (1998), il existe 
plus de mille mots et expressions familiers souvent utilisés dans la vie réelle. Ils sont 
utilisés dans diverses situations de la vie quotidienne et dans les journaux des 
adolescents. Toutefois, ces mots et ces expressions ne sont pas présents dans les 
pratiques langagières des étudiants en classe de FLE. C’est le manque de contact 
régulier avec ce type de français à l’école qui crée un fort déséquilibre dans la pratique 
langagière en classe et en milieu exolingue et qui aboutit à des difficultés chez les 


étudiants au cours des échanges conversationnels ordinaires. 


D'une façon générale, il y a de différents types de registre dans la langue parlée. 
Il est important de multiplier les angles d’observation et d'envisager plusieurs sortes de 
compétences linguistiques dont certaines comportent une bonne part d’application. 
D'ailleurs, l’enseignement/apprentissage de FLE en milieu scolaire aujourd’hui 
nécessite de viser non seulement à la communication verbale, mais surtout à tout le 
registre communicationnel. On constate effectivement que la communication efficace 
ne mobilise pas seulement des compétences linguistiques et intellectuelles mais aussi 
des traits de personnalité, une forme de familiarité avec un milieu social et une culture. 
C’est pour cette raison qu’enseigner/apprendre une langue comme le FLE, ce n’est pas 
seulement enseigner/apprendre la variété normée de cette langue mais c’est aussi 
enseigner/apprendre la langue dans ses divers usages sociaux. Pour ce faire, 1l faut 
d’une part que les apprenants vivent en vraies situations sociales car selon C. Bayon et 
X. Mignot (1994 : 251), le sens d’un message est toujours situé dans son contexte 
naturel. Et d’autre part, il est également nécessaire qu’ils s’expriment le plus souvent 
possible et observent chacun des locuteurs lors des actes de parole successifs durant les 
diverses situations de communication déterminées comme l’a signalé P. Perrenoud : 
« L'apprentissage de la langue orale se fait, pour une large part, en classe comme en 
famille, par imitation, par imprégnation, par une succession de renforcements positifs 
ou négatifs en situation. » (1991 : 14-15). En se trompant de registre de langue, on peut 


commettre une maladresse, se ridiculiser ou se mettre dans une situation désagréable. 
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1.2.3.3 Simplification interactionnelle et culturelle en communication 


La communication en classe de FLE est une interaction d’une part entre 
l'enseignant et les apprenants et d’autre part entre les apprenants eux-mêmes. Les 
pratiques discursives des situations de communication en ce milieu s’organisent selon 
des rituels propres à la communication en situation d’enseignement/apprentissage : 
simulations, jeux de rôles, travaux collectifs. Elles visent à encourager une production 
langagière en FLE des apprenants afin de les amener à la co-construction du sens, 
d’assurer l’intercompréhension entre eux et surtout de parvenir à une communication 
efficace avec des locuteurs natifs en dehors de la classe. Cependant, en observant les 
situations de communication en classe de FLE, on s’aperçoit qu’aucune situation n’est 
réductible à un modèle qui serait simplificateur. Il est vraiment nécessaire d’envisager 
la notion de simplification interactionnelle et de simplification culturelle de S. Moirand 
(1985), qui apparaît fréquemment dans les activités communicatives en classe de 


langue étrangère, en l’occurrence le FLE. 


Selon S. Moirand (1985), la simplification interactionnelle est manifestée dans le 
fait que l’apprenant au cours de l’échange conversationnel va directement au but que lui 
impose son rôle ou la situation imaginaire sans avoir besoin de réaliser les étapes 
intermédiaires. Il en résulte donc que l’apprenant n’agit pas comme une vraie personne 
qu’il simule dans l’interaction sociale réelle. En ce qui concerne la simplification 
culturelle, elle est caractérisée par une espèce d’inconscient collectif des apprenants, 
fait de représentations socioculturelles simplifiées, stéréotypes qui constituent le fond 
commun d’une communauté. Toutefois, les apprenants de FLE ne connaissent pas les 
comportements de ces derniers au cours de jeux de rôle ou de simulations. Il en résulte 
qu'ils opèrent selon la représentation qu’ils se font des situations imagées dans la 
langue/culture apprise. Les deux séquences ci-dessous, concernant la conversation entre 
Dao (D) et Hien (H) dans la séquence 1 et entre Trang (T) et Binh (B) dans la séquence 


2, présentent bien cette idée : 
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41 
42 
43 
44 
45 
46 


188 
189 
190 
191 
192 
193 
194 


Selon nos constatations, deux étudiantes dans la première séquence ont employé 
le mot « chérie » pour exprimer leur sentiment d’amitié. Toutefois, elles ne savaient pas 
que ce terme d’affection est normalement utilisé pour s’adresser à des membres de la 
famille, des époux et des êtres aimés. L’emploi de ce terme dans leur cas dépasse le 
degré de la familiarité entre les deux camarades de classe. Quant à la deuxième 
séquence, les questions portant sur la situation de famille, le nombre d’enfants sont 
posées de manière naturelle entre deux amis. Cette habitude communicative signifie 
s'intéresser à l’autre dans la culture vietnamienne. Cependant, ce n’est pas le cas lors de 
la communication avec les locuteurs natifs. L’ignorance de ce type de connaissance 
dans la langue cible peut amener les étudiants à se confronter aux ambiguïtés, voire aux 


malentendus en échange conversationnel exolingue. L’extrait de la conversation entre 


LS © E © = © 


D MH nn &œ nr & 


AIG 

AIG, ma chérie. Qu'est-ce que tu fais ? 

Oh ma chérie, je prends le petit déjeuner 
Avec qui ? 

Seulement 

Oh, c’est triste. Ce soir qu’est-ce que tu fais ? 


[Enregistrement n°3] 


Maintenant je ne suis plus fonctionnaire. Euh + je suis professeur 
Ah bon, est-ce que tu es déjà marié ? 

Pas encore. Je suis célibataire 

Ab, c’est surprise 

Euh ++ tu as combien des enfants ? 

Moi j'ai deux enfants une fille et un garçon 

Oh c’est surpris. Et euh ++ ils travaillent où ? 


[Enregistrement n°9] 


Duong (D), Anne (A) et Cang (C) ci-dessous montre bien ces difficultés : 


Est-ce que vous êtes mariée ? 
Ah, euh ++ euh non, je suis célibataire 
Célibataire ? Moi aussi 


[...] 
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732 (Eu Est-ce que tu aimes, non est-ce que vous, vous aimez avoir des enfants ? 
733 A : Euh ++ (silence) ouais, j’aime bien avoir des enfants 
734 D: Moi aussi, moi j’aime trois enfants, trois ou quatre enfants mais je 

suis euh ++ assez âgée (rire) 


[Enregistrement n°22] 


A travers cet extrait, on constate une inadaptation du comportement de la 
locutrice non native (LNN) au cours de l’échange conversationnel avec une locutrice 
native (LN). En effet, comme nous l’avons susmentionné, pour faire connaissance avec 
quelqu'un, les Vietnamiens vont lui poser plusieurs questions relatives à l’âge, à la 
situation de famille, au nombre des enfants. Dans leur propre culture, cette action 
prouve qu’ils s’intéressent beaucoup à leur interlocuteur. Cela se voit à travers l’extrait 
de la conversation au-dessus entre deux étudiants T et B. Toutefois, la LN dans cette 
conversation n’a pas l’habitude de répondre à tels types de questions parce qu’ils 
dépassent la limite dans sa culture. C’est pour cette raison qu’elle a beaucoup hésité et a 
gardé le silence au moment de donner sa réponse. Cela contribue à faire ralentir le 
rythme de la conversation. Selon F. Cicurel (1998), il y a un mélange de trois éléments : 
fiction, invention, vérité lors du processus communicatif en clase de langue. La 
méconnaissance de divergences comportementales des interactants risque de faire 
basculer l’harmonie relationnelle interculturelle et d’aboutir à des malentendus et des 


dysfonctionnements de la conversation. 


D'ailleurs, comme les apprenants ne sont pas engagés dans l’interaction sociale 
réelle, ils ont tendance à se sentir au théâtre que dans une situation sociale. C’est pour 
cette raison qu’ils se prennent tant au jeu de leurs échanges qu’ils en oublient les places 
qu'ils occupent dans l'interaction. Ils peuvent quitter tout à coup, dès le moment 
d'échange conversationnel, l’univers de fiction, pour être replongés dans une activité 
métalinguistique. La séquence suivante relative à une conversation entre une journaliste 


(J) et une personne locale (P) présente bien cette situation : 
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31 J: Dans votre ville qu’est-ce qu’on peut visiter ? 


32 P: Vous pouvez visiter le quai Ninh Kieu, le marché flottant et les anciennes 
maisons 

33 J: Ici qu'est-ce qu’on peut acheter ? 

34 P: Vous pouvez acheter les fruits ++ les souvenirs (sourire) 

35 J: Comment est ++ comment est la vie dans votre ville ? 

36 P: Cantho est une ville dynamique euh + et moderne avec euh ++ XX 
beaucoup paysages 

37 J: (silence) (sourire) 

38 P: (sourire) Côn gi nua không ? 

39 J: (sourire) Hét rôi 


[Enregistrement n°2] 


A travers cette séquence, on s’aperçoit que deux étudiantes revêtent une identité 
fictive autre que la leur. L’une se trouve dans le rôle d’un journaliste et l’autre, une 
personne locale. A la fin de ce dialogue, cette personne locale à tout à coup quitté son 
rôle fictif pour revenir à son statut « apprenant » en utilisant sa langue maternelle Côn 
gi nua không ? « C’est fini ». Face à cette question, la deuxième étudiante, au lieu de 
garder son identité « journaliste », a également fait la même chose pour donner une 
réponse en vietnamien Hét rôi « C’est tout » à son interlocutrice. Cela prouve que les 


activités de simulation en classe ne sont pas une image de la communication sociale 


mais plutôt une pratique ludique de la langue en vue de l’apprentissage de celle-ci. 
1.2.4 Eléments linguistiques liés aux difficultés du dire 


Au cours de l’enseignement/apprentissage d’une langue étrangère, l’enseignant 
et les apprenants ont tendance à réagir en fonction de leurs normes, valeurs, codes. 
L’appartenance socioculturelle et les valeurs éducatives influencent les pratiques et les 
comportements des ces derniers. En effet, au cours du processus communicatif en 
classe de FLE, les étudiants en suivant les thèmes proposés par l’enseignant créent des 
dialogues ou imaginent des situations de communication à travers lesquels ils peuvent 
s’exprimer et effectuer des pratiques langagières. Dans ce processus, ils rencontrent des 


difficultés de compréhension et/ou de production en langue cible. Par ailleurs, ces 


271 


difficultés se traduisent également par des phénomènes observables dans le 
comportement verbal et/ou non verbal des apprenants tels que une brusque interruption 


du discours, un énoncé inachevé ou une pause longue, etc. 


Dans cette partie, nous nous centrerons sur l’identification des difficultés de 
communication, l’analyse des causes de celles-ci ainsi que sur les stratégies de 
dépannage. Nous nous proposons ces difficultés de production sous trois aspects : les 
difficultés dues aux lacunes lexicales, les difficultés dues aux lacunes syntaxiques, les 


difficultés dues aux problèmes phonologiques. 


1.2.4.1 Difficultés dues aux lacunes lexicales 


Les difficultés d’ordre lexical existent normalement dans tous les processus 
d’enseignement/apprentissage d’une langue étrangère. Quand nous parlons de 
difficultés dues aux lacunes lexicales, il nous semble nécessaire de faire référence aux 
problèmes d’élocution provoqués par la non connaissance ou le mauvais usage du 


lexique. Cela provoque des obstacles au dire des étudiants en interaction verbale. 


1.2.4.1.1 Les phénomènes de marques transcodiques 


Dans l’apprentissage d’une langue étrangère, un des obstacles permanents 
auxquels sont confrontés les apprenants en échange conversationnel, c’est la difficulté 
d’ordre lexical. Cette difficulté se passe plus ou moins souvent selon les connaissances 
lexicales de chaque apprenant. Pour l’étudiant de FLE, cette étape l’oblige à chercher le 
mot en langue maternelle d’abord et ensuite à le traduire en français. Il est donc 
intéressant pour nous d’utiliser le terme « marque transcodique ». Les séquences 
ci-dessous tirées de la conversation entre Sang (S) et T (Tinh) dans la séquence 1 et 


entre Huong (H) et Thinh (T) dans la séquence 2 montrent bien cette situation : 


164 S : Qu'est-ce que vous allez faire plus tard ? 
165 T: Euh +++ dans l’avenir, je veux euh ++ je voudrais devenir professeur de 
français 
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166 S : Mais + mais je connais que vous vous apprenez deuxième matière. 
Quelle ++ quelle profession euh vous voulez ? 

167  T: Euh +++ euh ++ 

168 S : Ra trudng mày muôn làm gi ? 

169 T: (sourire) Euh +++ c’est ça. Je ++ je préfère aussi euh ++ je voudrais aussi 
devenir un +++ ingénieur 


[Enregistrement n°8] 


242 H : (sourire) Et euh + euh ++ les gens autour de ++ l’immeuble ++ comment 
sont-ils ? 

243 T: Oui, ils sont gentils, bruyants et euh ++ amicaux 

244 H : (sourire) Quel âge avez-vous ? 

245 T: Quel âge ? J’ai 30 ans 

246 H : Oh, quelle est + quelle est votre situation de famille ? 

247 T: Je suis marié. Et vous ? Et vous êtes célibataire ? 

248 H : Oui (sourire). Euh + euh ++ hum câi gi nua ta ? 

249  T: Hi cuôi tuân tôi làm gi ? 

250 H : Ah, ce week-end, est-ce que tu es libre ? 


[Enregistrement n°10] 


En observant la première séquence, on s’aperçoit que face à l’hésitation assez 
longue de son interlocuteur, l’étudiant S a utilisé de façon automatique sa langue 
maternelle pour faciliter la compréhension de ce dernier. Il a pensé que son partenaire 
n’a pas suivi sa question et que sa réaction en tant que telle a pour fonction de favoriser 
l'intervention de son interlocuteur. Il est vrai que l’étudiant T a tout de suite profité de 
cette complétion pour répondre à la question de son interlocuteur et poursuivre son 


discours dans ce dialogue. 


En ce qui concerne la deuxième séquence, l’étudiante H a aussi fait face à une 
difficulté lexicale car elle ne savait pas ce qu’elle devait demander à son interlocuteur. 
Elle était dans l’embarras. Cela se manifeste à travers son hésitation assez longue. A ce 
moment-là, elle a tout de suite employé sa langue maternelle cdi gi nwa ta ? « Quoi 
d’autres ? » pour demander une aide chez son interlocuteur. Et ce dernier lui a donné 


une suggestion en même langue Hoi cui tuân tôi làm gi ? « Demande-moi ce que je 
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fais en week-end » pour l’aider à sortir de cette difficulté. On s’aperçoit donc que les 
étudiants dans cet exemple en cas de difficulté d’expression ont utilisé de façon 
naturelle leur langue maternelle pour résoudre des difficultés d’expression 
momentanées, assurer l’intercompréhension et achever leur énoncé. MT. Vasseur 
(1990) a observé que pour résoudre les difficultés et trouver du sens à l’échange, 
l’apprenant s’appuie principalement, pour un type donné d'interaction, sur les attentes 
et anticipations qu’il transfère de sa langue première. Son attitude essentiellement 
attentiste vise à maintenir la conversation par une participation minimale composée de 
particules de feed-back comme oui, hum. Il préfère ne signaler son incompréhension 
que lorsque cela devient indispensable. Mais il cherche en même temps à repérer les 


mots importants. 


En général, on trouve que les étudiants ont tendance à utiliser leur langue 
maternelle pour se faire comprendre, surmonter les difficultés lexicales et aider leur 
interlocuteur à bien suivre la conversation. L’emploi de la langue maternelle dans les 
séquences susmentionnées est vu comme une habitude lors de l’apparition des 
« pannes » lexicales en communication en classe de FLE et il se produit de façon 
naturelle. D'ailleurs, le recours à la langue maternelle autorise également à continuer la 
conversation, mais suscite en même temps la prise conscience de la présence d’un 
problème de nature linguistique qui appelle un effort de résolution. Toutefois, ce n’est 
pas le cas dans la communication en milieu exolingue avec des natifs. Cette habitude 
communicative pourra amener les étudiants aux blocages communicationnels car leur 
interlocuteur ne comprend pas du tout cette langue. D'ailleurs, chaque fois que cette 
« panne » lexicale apparaît, la vitesse du dialogue est ralentie par l’hésitation des 


participants comme l’a souligné F. Cicurel : 


« À chaque instant, il hésite, se corrige, s’interrompt pour demander une 
approbation ; entre sa pensée et la langue étrangère, un abîme. On peut parler 
’d’hésitation linguistique” dans la mesure où elles portent sur le code. Certes, 
le locuteur natif lui aussi cherche ses mots, traduisant son hésitation par des 
expressions comme ce n’est pas le mot juste, comment dire, mais pour 


l’apprenant en langue étrangère c’est un obstacle permanent. » (1995 : 16-17) 
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1.2.4.1.2 Les pauses d’hésitation 


Les pauses d’hésitation se produisent fréquemment en interaction verbale en 


classe de langue. Elles se manifestent soit par un espace « silencieux », soit par le 


marqueur d’hésitation. Cette étape de préparation des étudiants a pour fonction de 


chercher le mot approprié, le traduire et l’énoncer afin de favoriser l’intervention et 


d'assurer le flux communicatif. 


« Le locuteur ralentit son débit en ralentissant sa vitesse d’articulation, en 


introduisant des pauses d’hésitation, vocalisées (euh, hm) ou silencieuses, en 


rallongeant ses syllabes, en répétant certains phonèmes ou mots pour se donner 


le temps de choisir le prochain élément lexical. » (Kramsch C., 1991 : 85) 


Les séquences ci-dessous, concernant la conversation entre Anh (A) et H (Hao) 


dans la séquence 1 et entre Huong (H) et Thinh (T) dans la séquence 2, présentent bien 


ce phénomène : 


368 
369 


226 
227 
228 
229 
230 
231 


HA LIMIT 


Dans le voyage, qu'est-ce que vous faites ? 

Dans le voyage, je me baigner, me plonger, me promener, me pro ++ non je 
fais la promenade et cherche + cherche les souvenirs, cherche les cadeaux pour 
mes parents 

(silence) Euh ++ euh ++ quel + quel moyen ++ quel moyen vous voyagez ? 
Euh ++ euh ++ je voyage (silence) euh ++ euh ++ j’aime bien euh + je vais 
avec euh ++ en train 


[Enregistrement n°14] 


Euh + euh ++ Alex + euh, comment euh ++ comment la vie est-elle ? 

Euh +++ euh +++ 

Cuôc sông 6 dây dé 

Euh ++ euh ++ la vie ici ? 

Oui 

Euh + c’est + c’est une, c’est un XXX, très grande, pratique et euh ++ 
confortable. Et mais il y a aussi quelques mauvaises personnes. Alors vous 
devez être prudent 


[Enregistrement n°10] 
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En observant la première séquence, on voit la lacune lexicale de deux étudiants, 
marquée par une hésitation dans leur intervention. Cette hésitation est suivie d’un 
espace silencieux, une pause brève et l’emploi du mot « euh ». En effet, les étudiants en 
classe face à la difficulté lexicale adoptent souvent les comportements tels que la 
répétition d’un mot ou un groupe de mots et la marque d’hésitation « euh ». Nous 
voyons que l’étudiant A dans cet exemple est en état d’embarras. Il a passé un moment 
silencieux et a relativement hésité au cours du processus de la prise de parole. Cela 
prouve qu’il a affronté à un obstacle communicationnel provisoire dans ce processus. 
Cependant, il a essayé de garder son tour de parole et de continuer son idée malgré cet 
incident. Ce serait dans ce cas un choix de mot approprié pour bien achever son énoncé. 
Pour l’étudiant H, il se trouve également dans la même situation. Son hésitation se 
manifeste par une pause brève et un moment silencieux. Dans ce cas, il tâche aussi de 
chercher une structuration de phrase qui s’approprie bien à la question de son 


interlocuteur. Et il a finalement réussi à bien achever sa réponse. 


En ce qui concerne la deuxième séquence, les difficultés lexicales des étudiants 
sont différemment manifestées. Ces difficultés se traduisent effectivement à travers 
l’hésitation de l’étudiant T suivie par la marque « euh » et une pause moyenne. Il a 
l’intention de chercher une réponse appropriée à la question de son interlocutrice. 
Toutefois, il n’arrive pas à achever son discours. Face à cette difficulté, le tour de 
paroles de d’étudiant H intervient immédiatement afin de compléter l’énoncé de son 
partenaire. La preuve en est que l’étudiante H propose une complétion en langue 
maternelle Cuôc sông & dây dé « La vie ici » à son interlocuteur. Ensuite, ce dernier a 
accepté cette complétion et l’a traduite en français dans son tour. Par ailleurs, 1l a utilisé 
cette complétion pour la suite de son discours dans le but de remplir les objectifs de la 


communication. 


1.2.4.1.3 Les cas d'abandon du discours 


Pendant le déroulement de l’interaction verbale en classe entre étudiants de FLE, 


les obstacles communicationnels relatifs aux lacunes lexicales les amènent à un fait qui 
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est nommé l’abandon du discours. La séquence suivante relative à la conversation entre 


An (A) et Binh (B) présente ce phénomène. 


64 A : J’aime écouter de la musique + pendant cinq heures chaque jour 

65 B: Oh, cinq heures. Euh + quelle musique tu aimer ? 

66 A : J'aime écouter de jazz et rock 

67 B: Le rock ? Tu aimes PHAM ANH KHOA ? 

68 A : Oui, j'aime bien 

69 B: Euh + tu ++ tu euh ++ tu joues ++ tu jouer quelques, euh + quelques (silence) 
70 A : Euh ++ etc. 

71 B : Euh ++ j'aime faire du sport quand je suis libre avec mes amis. Euh + et 


Spécialement j'aime du basket-ball et regarde le football euh + mais je n’ai 
pas beaucoup de temps pour jouer. Et vous, tu aimer quel sport ? 


[Enregistrement n°4] 


Selon nos constatations, l’étudiant B dans cette séquence se trouve dans un état 
d’embarras. Cela se manifeste à travers son hésitation assez longue. En effet, l’étudiant 
B voulait demander à son interlocuteur de jouer quels instruments de musique. 
Toutefois, il n’arrive pas à achever son énoncé car le nom de cet instrument lui a 
échappé. À ce moment-là, il a dû garder le silence. Le processus communicatif est 
momentanément interrompu. Face à cette difficulté, l’étudiant À doit adopter le mot 
«Euh ++ etc.» comme solution avec l’intention de laisser passer ce qui concerne 
l’énoncé inachevé de son interlocuteur et de canaliser le dialogue. Cette solution de 
l'étudiant À est très efficace car elle aide vraiment l’étudiant B à poursuivre son 
discours. La preuve en est que ce dernier a bien repris la parole et a définitivement 
quitté son énoncé inachevé précédent pour parler de ses loisirs pendant son temps libre. 
Ainsi, on s’aperçoit que les étudiants devant des difficultés lexicales lors de la 
communication s’efforcent de patienter afin que leurs interlocuteurs puissent terminer 
leur énoncé. Dans le cas où ces derniers ont du mal à s’exprimer, l’activité linguistique 


se réalise en collaboration entre eux. 


PE) 


En outre, l’abandon du discours des étudiants de FLE face aux difficultés 
lexicales se voit également dans le cas ci-dessous concernant le dialogue entre Anh (A) 


et Hao (H). 


370 A : Quels types de voyages aimez-vous ? 

371 H: (silence) Euh ++ euh j'aime + chanter toute la soirée avec des amis et XXX 
dans notre voyage 

372 A : Pourquoi ? 

373 H: Parce que (silence) ++ (sourire) euh ++ parce que ça c’est ++ c’est euh c’est 
ne façon pour faire la connaissance, pour découvrir les spéciaux langues de la 
région 


[Enregistrement n°14] 


Dans ce dialogue, on constate que l’étudiant H s’est également confronté à une 
panne lexicale dans l’élaboration d’une réponse. Il a effectivement passé un moment 
silencieux et a relativement hésité face à cette question. Selon nos remarques, la 
réponse de cet étudiant dans ce dialogue se trouve à côté de la question. Cependant, le 
flux communicatif est continué. Cela prouve que l’étudiant A n’a pas fait attention à la 
réponse de son interlocuteur. Il s’efforçait de porter l’identité d’emprunt pour « remplir 
son rôle ». Ceci le distrait et l’empêche d’écouter son interlocuteur. Il en résulte que 
l'étudiant H a laissé passer la question de son interlocuteur et qu’il a abordé une autre 
idée dans sa réponse. Ensuite, le dialogue est continué selon le contenu de cette 
réponse. Pour sa part, l’étudiant À abandonne aussi sa question précédente pour 


poursuivre le fil du dialogue. La négligence de la question de son interlocuteur influe 


vraiment sur le processus communicatif dans la vie réelle. 


Nous voyons donc que le domaine lexical joue un rôle important pour la réussite 
du processus communicatif et que les étudiants de FLE ont des difficultés d’ordre 
lexical. Les lacunes de lexique au cours de l’échange conversationnel dépendent en 
partie des thèmes de la communication : il arrive qu’un étudiant soit plus dispos pour 


parler d’un thème que d’un autre. En outre, elles le découragent à s’engager dans la 
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conversation, de peur de commettre des erreurs lexicales. Nous voulions mentionner 


maintenant une autre difficulté linguistique qui appartient au domaine syntaxique. 


1.2.4.2 Difficultés dues aux lacunes syntaxiques 


Savoir communiquer est l’objectif poursuivi de l’apprentissage d’une langue 
étrangère. Pour y parvenir, deux types de savoirs tels que le savoir grammatical et le 
savoir lexical jouent un rôle important. En cas d’insuffisance, ils provoquent l’obstacle 
linguistique chez les étudiants. D'ailleurs, on s’aperçoit aussi que les locuteurs au cours 
du processus communicatif ont tendance à éviter des formules complexes pour assurer 
l’intercompréhension. Toutefois, la simplification des structures provoque parfois des 


difficultés d’acquisition dans le domaine morphosyntaxique. 


En observant les enregistrements, on s’aperçoit que les étudiants de FLE n’ont 
pas l’habitude d’utiliser des phrases complexes avec les pronoms relatifs, possessifs, 
démonstratifs, etc. dans leurs tours de parole. Les difficultés syntaxiques qu'ils 
rencontrent se manifestent principalement à travers la structuration des phrases dans 
leur production du discours. En effet, les difficultés relatives à la syntaxe dans la 
production verbale des étudiants viennent de la différence de la structuration des 
phrases entre la langue maternelle et le français. Au cours de la prise de parole, les 
étudiants ont tendance à transférer les formes, les sens et leur culture à la langue et la 
culture du français. Au niveau morphosyntaxique, ils emploient la structure de la 
langue source dans la langue cible. La preuve en est qu’ils ont l’habitude de traduire 
leur pensée du vietnamien en français. Ce problème linguistique les amène à un 
obstacle important dans l’expression orale. La séquence suivante portant sur la 


conversation entre Vo (V) et Ca (C) présente bien cette difficulté : 


89 (Eu Je suis malade et je dois rester à l’hôpital 

90 V: Oui, je voudrais m'aide aussi. Mais je suis possible. Je suis désolée parce que 
++ votre magasin pouvez le recevoir pendant trois jours 

91 CE Je peux comprendre mais ++ mais j’ai des raisons logiques. Je suis une 


cliente familière dans votre magasin 
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92 V: Oui (sourire), chaque client et même vous peut-être notre magasin va 
fermer 

93 (En C'est-à-dire que vous ne voulez pas changer ma chemise ? 

94 V: Je suis désolée 


[Enregistrement n°5] 


Dans cette séquence, on constate que l’étudiante V a fait des fautes de syntaxe et 
a traduit mot à mot son énoncé : au lieu de dire « oui, notre magasin va être ruiné si tout 
le monde fait comme vous », en raison de faute de syntaxe, elle a produit « oui, chaque 
client et même vous peut-être notre magasin va fermer ». Ce dernier correspond à la 
façon de dire en vietnamien « U, môi khäâch hàng nhu chi cé l8 ca hàng chüng tôi 
déng cüa quä ». L’étudiante V a traduit mot à mot cet énoncé du vietnamien en 
français. Malgré son erreur syntaxique, cette traduction n’a créé aucune difficulté chez 
son interlocutrice car celle-ci est aussi une apprenante vietnamienne et elle comprend 
facilement cette façon de parler. Selon P. Griggs (2002), la communication entre non 
natifs est plus efficace que la communication avec des natifs en ce qui concerne la 
focalisation sur les formes, notamment du fait que l’expertise n’est plus « localisée » 
(entièrement entre les mains du locuteur natif) mais partagée entre les apprenants. 
Cependant, ce n’est pas le cas pour la communication exolingue avec des locuteurs 
natifs. Si un Français entend l’énoncé « oui, chaque client comme vous peut-être notre 
magasin fermer », 1l comprendra tout de suite que c’est d’un mauvais français. Cela le 
conduit peut-être à l’incompréhension, même au malentendu. Or, quand l'étudiant 
utilise la langue étrangère en classe, il a tendance à produire un énoncé souvent traduit 


littéralement de l’énoncé source. 


1.2.4.3 Causes des difficultés de production orale des apprenants 


Nous observons que les manifestations linguistiques à problème susmentionnées 
sont très fréquentes au cours du processus communicatif des étudiants en classe de 
FLE. Les difficultés identifiées chez eux sont généralement provoquées par une 


connaissance linguistique limitée en français. 
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En ce qui concerne les difficultés d’ordre lexical, nous voyons que le 
vocabulaire joue un rôle important dans l’apprentissage d’une langue étrangère et 
surtout dans la prise de parole en cette langue car la pensée a besoin des mots pour 
s’exprimer. Avoir une bonne connaissance du vocabulaire constitue le noyau dur aussi 
bien dans la production que dans la compréhension d’une langue. Selon J. Picoche 
(1993), elle s’interroge : « mis à part le vocabulaire propre à certaines disciplines, les 
acquisitions de mots nouveaux, pour un enfant ou un étranger, ne se font-elles pas 
majoritairement au hasard des conversations, des spectacles et des lectures, même 
guidées et complétées par la recherche dans le dictionnaire des « mots difficiles ? » 
n’en affirme pas moins qu’« il est tout à fait possible d’enseigner systématiquement 
sinon la totalité du lexique d’une langue, par définition ouvert, du moins un large 


vocabulaire usuel. ». 


En effet, pour effectuer les actes de langage, il est évident pour les étudiants 
d’acquérir une certaine compétence lexicale en fonction de leurs besoins langagiers et 
communicatifs. Les difficultés dues aux lacunes lexicales chez les étudiants viennent de 
leurs conditions d’apprentissage au cours du programme d’études secondaires, car 
l’apprentissage des langues étrangères dans les écoles vise principalement à la 
compréhension écrite et l’expression écrite. Les étudiants ont très peu d’occasion de 
communication et d’interaction pour réactiver leurs connaissances lexicales à l’oral en 
situation et en discours réel et celles-ci ont la forme d’un lexique « passif ». C’est pour 
cette raison qu’ils ont du mal à produire des actes de langage appropriés aux situations 
de communication. Il en résulte qu’ils se trouvent dans la crainte de s’engager dans les 
conversations, d’être jugés et parfois de paraître ridicule quand ils s’expriment en 
faisant des fautes de lexique. Aïnsi, l’insuffisance de connaissance lexicale et le 
manque de pratique provoquent des obstacles communicationnels pour les étudiants de 


FLE. 


Quant aux difficultés d’ordre syntaxique, elles sont normales dans tout 
apprentissage d’une langue étrangère. En observant les séquences susmentionnées, nous 


voyons également que chaque étudiant essaie de parler de sa propre façon pour qu’il y 
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ait l'interaction. Toutefois, c’est l’influence de la langue maternelle sur sa prise de 
parole en langue cible qui provoque des difficultés de compréhension chez les 


interlocuteurs natifs. 


En général, les difficultés linguistiques qui se produisent au cours du processus 
de l’apprentissage d’une langue étrangère provoquent souvent des obstacles 
communicationnels et particulièrement des obstacles psychologiques liés au sentiment 
identitaire des sujets parlant. En cas d’obligation, les étudiants s’engagent dans les 
échanges en adoptant certaines stratégies de communication dans le but de commettre 
moins de fautes, de cacher leurs défauts et surtout de faciliter l’intercompréhension et 


de maintenir l’interaction. 


1.3 Stratégies de communication mises en oeuvre par les apprenants 


1.3.1 Stratégies de compensation 


En ce qui concerne les difficultés de communication en classe de FLE, la mise 
en œuvre des stratégies de compensation joue un rôle important car elle dégage une 
tentative de coopération pour assurer la compréhension entre les étudiants. D'ailleurs, 
ces stratégies ont pour fonction de combler le déficit lexical de ces derniers. Dans notre 
recherche, nous remarquons que les étudiants par des efforts personnels se basent sur ce 
type de stratégies afin de compenser leurs lacunes lexicales. Nous avons repéré quatre 
stratégies communicatives que les étudiants adoptent souvent pour résoudre ce qu’ils se 
représentent comme un obstacle à la communication : l’alternance codique, la 


simplification, l’autocorrection et la reformulation. 


1.3.1.1 L’alternance codique 


L’alternance codique se manifeste souvent dans les échanges conversationnels 
des étudiants en classe de FLE. Selon B. Py (1991), elle est vue comme un ensemble de 
phénomènes observables en situation de contact de langues qualifiés de marques 


transcodiques. D'ailleurs, elle se traduit dans le cadre de notre corpus par le recours aux 
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ressources linguistiques d’une langue autre que celle de l’interaction en cours sous 
forme de « juxtaposition, à l’intérieur d’un même échange verbal, de passage où le 
discours appartient à deux systèmes ou sous-systèmes grammaticaux différents. » 
(Moreau M.L, 1997 : 32). Ce type d’alternance relève d’une maîtrise insuffisante de la 


langue française par les étudiants. 


En effet, nous voyons que c’est en communiquant que les étudiants apprennent à 
communiquer. Ce processus de partique demande à ces derniers de s’exprimer en 
langue cible pendant le déroulement de l’échange conversationnel. Cependant, leur 
compétence communicative est limitée dans le nouveau code. Ils se trouvent dans la 
nécessité de se baser sur leur langue maternelle pour rendre efficace la communication. 
Selon B. Py (1992), l’apprenant en situation d’appropriation d’une langue étrangère est 
toujours confronté à une gestion d’une « dialectique de la fusion et de la 
différenciation : fusion de la première et de la deuxième langue au sein d’une variété 
métissée ; sauvegarde de l’identité de chaque langue et résistance aux pressions 


mutuelles qu’elle exercent l’une sur l’autre. ». 


En ce cas, les changements de langue selon D. Moore (1996) constituent des 
« balises de dysfonctionnement ». Par ailleurs, 1ls sont considérés comme une stratégie 
communicative des étudiants afin de solliciter des aides de leur interlocuteur qui peut 
alors fournir le mot manquant et de faciliter la transmission du message comme le 
soulignent J. Hamers et M. Blanc : « L’alternance de codes est une stratégie de 
communication utilisée par des locuteurs bilingues entre eux ; cette stratégie consiste à 
faire alterner des unités de longueur variable de deux ou plusieurs codes à l’intérieur 
d’une même interaction verbale. » (1983 : 445). D'ailleurs, ces changements de langue 
servent également à orienter le discours ou à construire l’identité du locuteur. En ce 


sens, M. Matthey et J.F. De Pietro ont également noté : 


« C’est d’abord chez l’individu que le contact des langues a lieu, lorsque deux 
(ou plusieurs) personnes interagissent en utilisant plusieurs langues et en 


mettant en œuvre des procédés communicatifs qui contribuent en quelques 
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sorte un rapprochement des idiomes en présence (parler bilingue, alternance 


codique, collaboration). » (Matthey M., De Pietro J.F., 1997 : 134) 


Les séquences ci-dessous montrent bien le recours à l’alternance codique qui est 
provoqué, soit par la non-connaissance de certains mots en français, soit par le manque 
lexical de la langue cible. L’extrait de la conversation entre deux camarades de classe 


Sang (S) et Tinh (T) dans l’enregistrement n°8 présente cette idée. 


170 S : Pourquoi vous voulez faire euh ++ pourquoi vous choisissez un professeur ? 

171 T: Parce que le professeur est euh +++ parce que +++ je préfère les + les enfants 

172 S : Pour devenir un bon professeur qu’est-ce vous euh vous ++ il + il vous faut ? 

173 T: Je pense que maintenant je dois apprendre bien le français et euh après ++ 
on doit euh +++ je choisis un lycée pour travailler 

174 S : Maintenant vous + vous êtes étudiant. Quelles sont les bonnes conditions 
nécessaires pour devenir euh +++ pour +++ di day 

175 T: (sourire) Euh +++ 


[Enregistrement n°8] 


Comme le montre cet extrait, l’étudiant S est confronté à la difficulté lexicale. 
Celle-ci se manifeste par son hésitation suivie d’une pause moyenne qui indique sa 
recherche lexicale. Il a adopté l’alternance codique (le recours à la langue maternelle) 
comme stratégie de compensation pour résoudre ses difficultés d'expression. En effet, 
en observant cet exemple, nous constatons que l’étudiant S a du mal à achever son 
énoncé. Il a beaucoup hésité et a essayé de chercher un mot approprié pour transmettre 
son message. Toutefois, il n’a pas réussi à le trouver car il ne dispose pas du terme 
adéquat dans son répertoire. Devant cette situation, 1l a décidé d’employer sa langue 
maternelle di day «aller enseigner » (devenir professeur) pour combler sa lacune 
lexicale momentanée et pour ne pas rompre la chaîne parlée. Cet emploi l’a vraiment 
aidé à surmonter ce malaise. Donc, 1l a recours à la langue maternelle pour dire « aller 
enseigner » (devenir professeur). Les mots qui lui manquent montrant ainsi sa tentative 


d’éviter la rupture de l’interaction comme l’a souligné M. Causa : 
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« Dans une situation de contact des langues, la réussite de la communication 
tient à la capacité qu’ont les interlocuteurs en présence de saisir et de s’adapter 
linguistiquement à la situation dans laquelle ils sont engagés. Différentes 
stratégies sont mises en œuvre pour s’adapter à son interlocuteur pour atteindre 
un but communicatif commun et dans certains cas pour résoudre un problème 


qui pourrait empêcher l’efficacité de l’échange. » (Causa M., 2002 : 24) 
D'ailleurs, le recours à la langue maternelle des étudiants se manifeste 
également par le manque lexical de la langue cible. La séquence suivante tirée de la 


conversation entre Thinh (T) et Huong (H) aborde ce phénomène. 


205 T': Euh ++ ah + est-ce que je vous aider ? 

206 H: Hum + hum + je + ah où est la cantine ? 

207 dE La cantine ? Vous venez déménager dans l’appartement d’accord ? 
208 H: Oui 

209 T: Ab, hum, quel + quel étage habitez-vous ? 

210 H:  Hum+ j’habiter deuxième +++ euh + euh tiéng Phäp täng là gi hä ? 
211 T: Le plus haut 

212 H: Ah, deuxième étage 

213 T: Oh là la j'habite dans la salle numéro 203 (rire) 


[Enregistrement n°10] 


On peut le constater que l’étudiante H au cours de la prise de parole se trouve 
dans l’embarras pour chercher un équivalent de r4ng en français. Cet embarras se 
traduit par une hésitation assez longue et un discours inachevé. Afin de sortir de cette 
difficulté, elle a donc choisi de demander de l’aide à son partenaire en posant la 
question en langue maternelle tiéng Phép tâng là gi hà ? « Comment on dit ’tàng” en 
français ? ». B. Py (1994) à constaté que le locuteur apporte des indications 
complémentaires, en faisant un geste, ou en proposant un équivalent dans sa langue 
maternelle. À travers ce fragment de discours, nous voyons que l’étudiante H a 
transgressé les consignes de pratique de français en classe pour atteindre les buts 
individuels qui vont au-delà des finalités imposées par ta tâche. Dans ce sens, selon P. 
Bange (1992), ces alternances de langue constituent des stratégies orientées vers la 


communication et visant à mieux exprimer son vouloir-dire. On assiste donc à une 
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stratégie de « sollicitation lexicale », pour reprendre le terme de J. Giacobbe (1992 : 
91). Pour sa part, l’étudiant T n’a pas donné tout de suite un équivalent en français à sa 
partenaire mais il lui a fourni une suggestion pour l’aider à se rappeler. Cette suggestion 
a un effet « catalytique » et sert de « déclencheur cognitif » (P. Griggs, 1999) dans la 
recherche de son équivalent en langue cible. Il en résulte que l’étudiante H a réussi à 


trouver le mot approprié pour bien transmettre son message. 


De façon générale, le recours à l’alternance codique met en relief un effort de la 
part des étudiants par tous les moyens possibles et par l’exploitation des ressources 
linguistiques disponibles dans leur langue maternelle. Cette stratégie leur permet 
d’éviter la rupture de l’interaction, de maintenir un équilibre interactionnel et de créer 
une sorte de « passerelle facilitant l’accès à L2 à partir de L1. » (Py B., 1991 : 130) ou 
encore « un pont vers l’autre langue » (Moore D., 1996 : 95). L’alternance codique peut 
donc constituer une source de motivation et de sécurité pour les étudiants à qui les 
expressions manquent pour s'exprimer dans le FLE. Ces conclusions rejoignent 
largement celles de G. Lüdi (1999) qui souligne le fait que la grande majorité des 
apprenants n’atteindront jamais un degré de maîtrise natif en L2, mais devront se 
débrouiller avec des compétences approximatives. La valorisation des modes de 
communication bilingues et/ou exolingues en classe de L2 devrait, selon l’auteur, 
amener les apprenants à apprendre à exploiter au maximum les ressources 


communicatives dont ils disposent pour continuer à communiquer et à apprendre en 


dehors de la classe. 


1.3.1.2 La simplification 


Au cours du processus de la pratique de l’oral en classe de FLE, nous nous 
intéressons également à un phénomène qui est répandu entre les étudiants. Ce 
phénomène se manifeste par la simplification de parole, qui est considérée comme une 
des stratégies de communication en classe de langue. Dans la communication en milieu 
scolaire, la simplification des énoncés est souvent utilisée par les étudiants dans le but 


d'éviter de commettre des erreurs et d’assurer l’intercompréhension comme l’a 


286 


remarqué F. Cicurel : « En classe, la facilitation provient à la fois d’une forme de 
simplification langagière et d’une simplification discursive obtenue par l’exhibition du 
format communicatif permettant aux participants de co-développer l'interaction. » 
(1994 : 115-116). D'ailleurs, pour le locuteur moins compétent, la simplification lui 
donne un comportement verbal visant à se faciliter soi-même la tâche communicative à 
travers l’emploi réduit du système de la langue cible. Selon B. Py (1994: 96), la 
simplification des énoncés en communication se présente comme une conduite verbale 
qui consiste à réduire la distance entre les moyens nécessaires et les moyens 


linguistiques dont il dispose. 


Dans le cadre de notre corpus, la simplification des énoncés apparaît 
principalement dans le domaine syntaxique. En observant les enregistrements, nous 
voyons que les étudiants n’ont presque pas utilisé des formules complexes par exemple 
les pronoms relatifs, démonstratifs, possessifs. Par ailleurs, les temps verbaux ne sont 
pas utilisés de façon variée. Ils ont l’habitude d'employer des énoncés simplifiés pour 
éviter les « pièges » de la langue. Plusieurs formes de simplifications tirées de notre 
corpus enregistré ont été identifiées à travers les conversations des étudiants : abandon 


de verbe, ellipse de pronom, etc. Les séquences ci-dessous abordent ce phénomène. 


En ce qui concerne l’abandon du verbe, la séquence suivante concernant la 


conversation entre Hang (H) et Ngoc (N) présente bien cette forme de simplification : 


341 N : (sourire) J’aime + j'aime faire du shopping, sortir avec mes amis. Tu aimes 


+ tu aimes écouter de la musique ? Quel type ? 


342 H Euh ++ je ++ euh ++ 

343 N Moi aussi 

344 H Euh +++ euh ++ (silence) 

345 N Tu aimes sortir avec mes amis ? 

346 H Euh ++ euh avec mes amis au supermarché 

347  N Hôi gia dinh chi c6 mây nguoi ? 

348 H Combien votre personne dans la famille ? 

349 N Hum ++ il y a trois personnes mes parents et moi. Et toi ? 


[Enregistrement n°13] 
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Dans cette séquence, l’étudiante H a recours à la simplification lors de la prise 
de parole en abandonnant le verbe dans son énoncé. Au lieu de dire « Combien y a-t-il 
de personne dans votre famille ? », elle a produit « Combien votre personne dans la 
famille ? ». En effet, en observant l’exemple susmentionné, on s’aperçoit que 
l’étudiante H est confrontée à des difficultés d'expression. Cela se voit à travers son 
hésitation « euh ++ je ++ euh ++» et son silence «euh +++ euh ++ (silence) ». Sa 
partenaire doit lui suggérer de poser une question portant sur le nombre de personnes 
dans sa famille pour débloquer la parole «Hôi gia dinh chi cé mäây nguüi ? » 


(Demande-moi combien de personne y a-t-1l dans ma famille). 


Quant à l’ellipse de pronom, les extraits suivants tirés de la conversation entre 
An (A) et Binh (B) dans l’enregistrement n°4 et entre Le (L) et Emilie (E) dans 


l'enregistrement n°6 montrent bien la situation : 


71 B : Euh ++ j'aime faire du sport quand je suis libre avec mes amis. Euh + et 
spécialement j’aime du basket-ball et regarde du football euh + mais je n’ai pas 


beaucoup de temps pour jouer. Et vous ? Tu aimer quel sport ? 


72 A : J'aime + j'aime le volley-ball et tennis mais je n’ai pas le temps aussi 

73 B: Ce soir, 1l y a un nouveau film dans cinéma HAU GIANG. Tu peux aller avec 
moi ? 

74 A : Pourquoi pas. Je, j'attends, j'attends, j'attends à l’université ce soir 

75 B: A six heures pour vous, à six heures ? 


[Enregistrement n°4] 


406 L : Bonjour Madame euh ++ je veux acheter un téléphone portable. Est-ce que 
vous, vous pouvez aider ? 

407 E: Je vous aide. Alors j’ai plusieurs téléphones. J’ai un Nacatel, et puis aussi un 
téléphone Nokia, et aussi les nouveaux téléphones les smartphones, ou bien 
encore le Iphone de Apple 

408 L : J’aime + un portable Nokia. Qu'est-ce que, qu'est-ce que une nouveau 
téléphone portable Nokia est rouge ? 


[Enregistrement n°16] 
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A travers ces deux extraits, la simplification de l’étudiant A et de l’étudiant L se 
traduit par l’ellipse des pronoms «te » et « me ». En effet, nous remarquons que la 
difficulté de ces deux locuteurs est la même. Chacun d’entre eux se base sur le même 
type de simplification pour se faciliter la tâche communicative. Toutefois, en observant 
ces deux interventions, nous n’avons vu aucun signe de difficulté d’expression tel que 
embarras, hésitation. Ils s’expriment de façon naturelle. Cela prouve qu’ils n’ont pas 
fait attention au déficit du pronom dans leurs énoncés. Par ailleurs, ce déficit n’a 


provoqué aucune difficulté de compréhension pour leur interlocuteur. 


1.3.1.3 L’autocorrection 


Selon la terminologie de A. Schegloff et al. (1977), les autocorrections ou 
autoréparations sont les interventions d’un locuteur sur son propre discours pour 
corriger ce qu’il considère comme une faute avant même que son interlocuteur ne 
prenne la parole. Toujours d’après ces auteurs, les autocorrections sont le type de 
corrections le plus fréquent dans des dialogues entre locuteurs adultes de langue 
maternelle et non maternelle. En effet, les autocorrections occupent une place 
particulière dans le contexte de la classe de langue. Selon C. Kerbrat-Orecchioni 
(1990), elles sont aussi liées à la concomitance de la planification, de la production et à 
une « difficile à dire ». Elles présentent souvent sous forme de tâtonnement lexical ou 
de réajustement syntaxique et « offrent le double avantage de devancer une suspension 
de l’échange et de maintenir de ce fait, la continuité thématique ce qui représente autant 
de chances de mener à bien une conversation en cours. » (Giacomi A., Heredia C., 


1986 : 19). 


Nous pouvons remarquer que dans la pratique langagière en classe, les étudiants 
ne corrigent que ce qu’ils reconnaissent comme faute linguistique et qu’ils sont 
capables de corriger. Ils peuvent déclencher les autocorrections en remplaçant une 
formulation déjà commencée par une paraphrase. Cette portion corrigée permet de 
modifier ou clarifier le sens de l’énoncé. Selon C. Blanche-Benveniste (2003), les 


autocorrections témoignent du contrôle que nous exerçons sur notre langage tout en le 


289 


produisant. Le recours à l’autocorrection est considéré comme une démarche 
déterminée par le niveau de maîtrise de la langue qu’a le locuteur. En nous appuyant 
sur les quatre types de réparations identifiées par A. Schegloff et al. (1977) pour chaque 
locuteur à savoir : la réparation auto-initiée, auto-accomplie ; la réparation auto-initiée, 
hétéro-accomplie ; la réparation héto-initiée, auto-initiée et la réparation héto-initiée, 


hétéro-accomplie. 


Parmi ces quatre types de réparations, nous nous centrerons sur le premier car il 
est souvent utilisé par les étudiants en cas de difficulté d’expression en échange 
conversationnel. Il s’agira donc de mettre en relief les efforts personnels des étudiants 
au cours de l’échange conversationnel en classe pour produire des formes langagières 
correctes. Dans cette perspective, nous considérons le recours à l’autoréparation comme 
une conduite par laquelle les étudiants essaient de donner une image positive d’eux- 
mêmes en revenant sur un élément problématique pour le corriger et en réduisant les 
écarts entre leurs productions et la norme de la langue française (B. Py, 1993). Les 
autocorrections identifiées dans notre corpus portent sur la conjugaison du verbe, les 


pronoms d’adresse et la similitude lexicale. 


En ce qui concerne la conjugaison du verbe, la séquence suivante tirée de la 


conversation entre Sang (S) et Tinh (T) nous présente bien ce type d’autocorrection : 


158 S : Trois années plus tard je + je ne vous rencontre pas. Maintenant, qu’est-ce que 
vous faites ? 

159 T: Maintenant je suis étudiant de pédagogie de l’Université de Cantho 

160 S : Euh + je connais que vous ouvrir ++ ouvriez un magazine du ++ dans ++ 
dans le café (sourire) 

161 T°: (sourire) Oui, un magasin ++ pour vendre les revues 


[Enregistrement n°8] 


Dans cette séquence, nous voyons que l’étudiant S a utilisé l’autocorrection deux 
fois dans un même énoncé. Pour la première fois, l’autocorrection s’applique à l’accord 


entre le sujet et le verbe « vous ouvrir — vous ouvriez ». La démarche de réparation est 
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marquée par une pause brève. Et la deuxième fois, l’autocorrection se fait en 
remplaçant le mot du par le mot dans « du ++ dans ++ dans le café ». Pour cette fois, 
l'étudiant S a effectivement du mal à décider le mot le plus approprié pour achever son 
énoncé. Cela se voit à travers son hésitation. Finalement, 1l arrive à adopter le mot dans 
comme solution pour finir son message. Ainsi, l'emploi de l’autocorrection lors de la 
prise de parole de l’étudiant S nous montre que ce dernier a bien respecté d’une part la 
règle d’accord entre le verbe et son sujet et d’autre part l’emploi des prépositions 


appropriées à son énoncé. 


Dans l’exemple suivant qui est extrait de la conversation entre Huong (H) et 


Thinh (T), l’autocorrection porte sur les pronoms d’adresse : 


223 T: Ah + alors + pourquoi + pourquoi vous habitez ici ? 

224 H: Ah + je + euh + j'apprends le français pour faire un stage. Oui, mon 
professeur est photographe + profession photographe. Et toi + et vous ? 

225 TL: Et moi, je viens d’avoir un nouveau travail en français. Ah, je suis professeur 
d’anglais, d'accord ? 


[Enregistrement n°10] 


Le changement des pronoms d’adresse se produit fréquemment pendant le 
déroulement de l’échange verbal des étudiants de FLE. Dans cet exemple, l’étudiante H 
se trouve dans l’obligation d’utiliser le pronom « vous » au lieu de «tu » pour bien 
s’adapter aux normes socioculturelles de la langue cible car c’est la première fois 
qu’elle fait connaissance avec un étranger. Face à son erreur, elle l’a reconnue 


rapidement et l’a rectifiée immédiatement. Cela prouve qu’elle a bien respecté les 


normes socioculturelles de la langue cible. 


Concernant l’étudiante Mai (M) qui entre en communication avec Rung (R), 


l’autocorrection identifiée dans l’exemple suivant concerne la similitude lexicale : 
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307 R: Comment vous faites après le mariage ? 
308 M : Oui, après le mariage euh ++ je suis heureuse. Et euh + j’ai la responsabilité de 


ma famille. Je rester à ma famille euh ++ à ma maison, beaucoup de temps 


libre 
309 R: Oui, très bien. Euh + près d’ici quel film vous allez participer ? 
310 M : Non, je vais participer de cinéma quand j’ai un bébé 


[Enregistrement n°12] 


Dans cet exemple, l’autocorrection se fait par l’emploi du mot « ma maison », au 
détriment du mot « ma famille ». Ce remplacement lexical n’est pas aléatoire : il a pour 
but de faciliter la compréhension de son interlocutrice car l’étudiante M a peur que son 
interlocutrice ne comprenne pas exactement son message. L’emploi de la similitude 


lexicale dans ce cas lui permet de préciser ce qu’elle a envie de dire. 


En somme, les séquences susmentionnées prouvent que l’autocorrection est 
souvent pratiquée par les étudiants de FLE en interaction verbale en fonction de la 
norme de la langue cible. Les étudiants évaluent la bonne adéquation des mots qu’ils 


ont choisis et reformulent leurs propos pour mieux les adapter à leurs partenaires. 


1.3.1.4 La reformulation 


La reformulation selon KR. Vion est définie comme «une reprise avec 
modification(s) de propos antérieurement tenus. » (2000 : 219). Pour P. Charaudeau et 
D. Maingueneau, elle se présente comme un procédé qui « consiste à reprendre une 
donnée en utilisant une expression linguistique différente de celle employée pour la 
référenciation antérieure. » (2002 : 490). En effet, le locuteur au cours du processus 
communicatif emploie la reformulation comme un moyen pour communiquer un même 
«contenu » en employant d’autres mots ou expressions. Dans ce processus, la 
reformulation est provoquée soit par le locuteur lui-même, soit par une demande de 
clarification, une réaction d’intercompréhension ou d’incertitude de la part de son 
partenaire. Nous la considérons comme une stratégie de clarification qui permet au 
locuteur de faire comprendre le sens d’un mot ou d’une expression du discours. 


D'ailleurs, cette stratégie vise à maintenir le tour de parole et à résoudre des problèmes 
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d’intercompréhension de l'interaction. D’après R. Vion (2000), la reformulation en 
interaction verbale constitue ainsi « un véritable contrôle de nature métalinguistique sur 
l’activité langagière en cours. ». Pour P. Charaudeau et D. Maingueneau (2002), le but 
de la reformulation est de faire savoir, de faire partager ses savoirs, de rendre l’autre 


plus compétent, de faire en sorte que l’autre sache. 


Nous pouvons distinguer deux types de reformulations : la reformulation qui 
s'effectue sur la propre parole du locuteur (auto-reformulation) et la reformulation qui 
est provoquée par la réaction du partenaire (hétéro-reformulation). En interaction 
verbale en classe de FLE, ces deux types de reformulations sont utilisés plus ou moins 


par les étudiants. 


1.3.1.4.1 Auto-reformulation 


Selon M.M. Gaulmyn (1987), l’auto-reformulation est considérée comme une 
activité interactionnelle qui constitue progressivement le discours par la réélaboration 
des énoncés et la résolution des difficultés locales de production et de compréhension 
d’un terme. Les étudiants au cours de l’échange conversationnel en classe se basent sur 
ce type de reformulation pour effectuer eux-mêmes des ajustements syntaxiques sur 
leurs discours. Nous allons voir dans la séquence suivante concernant la conversation 
entre Hang (H) et Ngoc (N) que les reformulations identifiées se présentent sous forme 
d'activités d’auto-structurations du discours considérées à la fois comme des indices de 
difficultés d’expression ainsi que des démarches de résolution des difficultés et 


d’intercompréhension en interaction verbale : 


333 N: Euh ++ c’est ma mère qui +++ il y a une voiture. Euh + j’ai peur 


(sourire). Quelle est votre profession ? 


334 H: Je suis écolière 

335 N: Où ? 

336 H: Ecole TRAN QUOC TOAN et vous ? 

337 N : Je suis étudiante en français ++ euh + de l’Université à Cantho. Ah + est-ce 


que euh ++ est-ce que +++ euh ++ qu'est-ce que tu fais le week-end ? 
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338 H: Le week-end + le samedi euh ++ je + je fais au shopping avec mes 
parents et puis euh + euh je retourne la maison, et regarder la télé. 
Dimanche + je fais des exercices et sortir avec mes amis et vous ? 


[Enregistrement n°13] 


s 


L’étudiante N dans cette séquence a recours à l’auto-reformulation lors de la 
prise de parole. En effet, on s’aperçoit que cette étudiante a beaucoup hésité à exprimer 
son intention. Elle a du mal à choisir un mot interrogatif adapté à sa question : elle a 
répété «est-ce que » mais elle n’arrive pas à achever son énoncé. Finalement, elle a 
adopté « qu'est-ce que » comme solution. Le changement du mot interrogatif dans ce 
cas prouve que cette étudiante a restructuré sa question pour exprimer exactement son 


intention à sa partenaire. 


1.3.1.4.2 Hétéro-reformulation 


Selon MM. Gaulmyn (1987), l’hétéro-reformulation est une activité 
interactionnelle dans laquelle l’un des interactants intervient dans la mise au point de 
l’énoncé que l’autre a produit ou est en train de produire. Ce type de reformulation 
constitue aussi un processus interactif de compréhension et de programmation 
discursive auquel coopèrent les locuteurs. En effet, certaines reformulations permettent 
au locuteur de se placer dans une situation d’écoute plus ou moins compréhensive. Pour 
ce type de reformulation, les interlocuteurs doivent s’entendre sur leur tâche 
conversationnelle. La reformulation de la parole du partenaire, qui se manifeste dans les 
extraits tirés de la conversation ci-dessous entre Anh (A) et Hao (H) et entre Le (L) et 


Emilie (EË), constitue le point de départ d’une intervention. 


361 H: J’aime voyager avec euh ++ avec + avec ma sœur (sourire) 
362 A: Pourquoi ? 
363 H: Parce que elle est très dynamique et elle a plus d'expériences que moi et euh 


elle sait elle sait qu’on doit faire euh ++ euh ++ (silence) euh ++ elle sait que 
nous faisons quoi pour avoir un mieux avoir un bon voyage 
364 A : Quand vous voyagez vous, que vous que vous faire ? 


365 H: (silence) 
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366 A : Dans le voyage, qu'est-ce que vous faites ? 

367 H: Dans notre le voyage, je me baigner, me plonger, me promener, me pro ++ 
non je fais la promenade et cherche + cherche les souvenirs, les cadeaux pour 
mes parents 


[Enregistrement n°14] 


Dans cet extrait, on observe que l’étudiante H a du mal à comprendre la question 
de son interlocutrice « quand vous voyagez que vous faire ? ». Face à cette situation, 
l’étudiante A reformule tout de suite sa question dans le but de faciliter la 
compréhension de sa partenaire et de canaliser la conversation. D’ailleurs, la non 
compréhension du contenu d’une question est également à l’origine de la demande de 
clarification qui se manifeste dans un extrait de la conversation entre Le (L) et Emilie 


(E) ci-dessous. 


412 L : Combien 1l est prix ? 

413 E: Combien 1l est euh ++ ? 

414 L: Prix, prix 

415 E: Ah quel est le prix ? Alors il coûte 29,90 euros 

416 L : Euh + vous pouvez ++ qu'est-ce que vous pouvez +++ euh je ++ j'ai 


acheté une nouveau téléphone Nokia bleu. 


[Enregistrement n°16] 


En observant cet extrait, nous voyons que la question de l’étudiante L a mis sa 
partenaire dans l’embarras. A la différence du premier extrait, la locutrice E n’a pas 
gardé le silence mais a demandé une clarification de sa partenaire. En guise de réponse 
à la sollicitation de sa partenaire, l’étudiante L a répété le mot « prix » pour que E 
puisse bien suivre son message. Et à son tour, E à compris et a corrigé cette question 
« Ah quel est le prix ?». Dans cet extrait, nous soulignons la marque de 
l’intercompréhension entre L et E comme l’ont écrit E. Gülich et T. Kotschi : « Une 
reformulation est le résultat d’un "travail" spécifique d’un interlocuteur, signalé en 
général par un marqueur qui est la trace de ce travail, mais qui fonctionne en même 
temps comme une sorte d’instruction destinée à l’interlocuteur et visant à établir une 


relation sémantique déterminée. » (1987 : 66). 
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D'une façon générale, la reformulation, que ce soit, l’auto-reformulation ou 
l’hétéro-reformulation, apparaît en interaction verbale en classe de FLE. Les étudiants 
effectuent les activités de reformulation pour s’exprimer plus clairement et pour trouver 
des mots appropriés au cours de l’échange conversationnel. D’ailleurs, l'emploi des 
procédés de la reformulation en communication est également considéré comme une 
des stratégies d’évitement des étudiants. Cette stratégie les aide à limiter les fautes, à 
mieux organiser leur discours, à ne pas être en état d’embarras et à se préserver l’un 


l’autre. 


1.3.2 Stratégies d’évitement 


Dans les échanges conversationnels en classe de langue, la mise en place des 
stratégies d’évitement occupe une place importante. Elle concerne le degré de maîtrise 
du code linguistique, la compétence de communication ainsi que le souci de préserver 
la face des étudiants. En effet, au cours du processus communicatif en classe, les 
étudiants sont souvent confrontés aux difficultés d’expression concernant les règles de 
grammaire ou les mots qu’ils veulent produire. Ils n’arrivent pas toujours à s’exprimer 
comme ils le souhaitent car ils ne disposent pas des outils linguistiques nécessaires. 
Lorsqu'ils font face à un problème de communication qui les embarrasse, ils utilisent 
donc des stratégies d’évitement en changeant brusquement de sujet ou en gardant le 
silence comme l’écrit C. Kramsch : « Le locuteur évite de parler des choses pour 
lesquelles il ne connaît pas les structures linguistiques, soit en gardant le silence, 


soit en changeant de sujet. » (1984 : 85). 


Il nous semble important d’aborder dans notre analyse trois stratégies 
communicatives que les étudiants utilisent souvent pour résoudre ce qu’ils se 
représentent comme un obstacle à la communication : changement de sujet, 


inachèvement de l’énoncé et coproduction langagière. 
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1.3.2.1 Changement de sujet 


Le changement de sujet au cours de la communication est vu comme une des 
stratégies les plus fréquentes chez les étudiants quand ils rencontrent des difficultés 


d’expression sur le thème abordé comme l’a remarqué E. Goffman : 


« Dès lors qu’une personne a pris le risque d’une rencontre, d’autres procédés 
d’évitement entrent en jeu. Par mesure de défense, on écarte le sujet et les 
activités qui pourraient révéler des éléments contradictoires avec la ligne 
d’action que l’on suit. On change d’activités ou de sujet de conversation aux 


moments opportuns. » (Goffman E., 1974 : 18) 


Par ailleurs, les activités langagières des étudiants en classe de FLE prennent 
souvent la forme d’une coopération qui se produit dans le cadre d’un échange 
conversationnel. À cet égard, devant l’embarras d’un participant, le changement 
d’activités ou de sujet de conversation est considéré comme une entraide qui lui permet 
de se préserver, de ne pas donner une mauvaise image devant les autres et de faciliter 
l’intercompréhension. La séquence suivante tirée de la conversation entre Hang (H) et 


Ngoc (N) montre bien ce phénomène. 


328 H: Comment voyez-vous cet appartement ? 

329 N : Euh ++ cet appartement est large et conforme et très beau 

330  H: Combien vous devez payer ? 

331 N : Je paie 600000 

332 H: Comment la vie euh + comment est la vie ici ? 

333 N: Euh +++ c’est ma mère qui +++ il y a une voiture. Euh + j’ai peur 
(sourire). Quelle est votre profession ? 

334 H: Je suis écolière 

335 N : Où ? 


[Enregistrement n°13] 


Dans cette séquence, nous voyons l’embarras de l’étudiante N lorsqu'elle 
rencontre des difficultés dans la recherche d’une réponse appropriée à la question de 


son interlocutrice. Après un certain moment d’hésitation, afin de poursuivre la 
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conversation et de ne pas perdre sa face, elle a décidé de présenter sa réponse. 
Toutefois, cette dernière ne correspond pas du tout à la question de sa partenaire car 
elle porte sur une autre activité du dialogue. Malgré cela, cette réponse a vraiment aidé 
l’étudiante N à surmonter des moments difficiles en interaction. En ce cas, H. Griggs a 
noté : « Un souci de préserver la face peut mettre un frein à l’explication de difficultés 
linguistiques et à leur éventuelle résolution, en amenant les interlocuteurs à adopter une 
stratégie d’évitement consistant à amoindrir ou même à dissimuler un problème. » 
(1993 : 69). Il est vrai que dans une telle situation, l’étudiante N doit se débrouiller à sa 
façon en produisant une réponse pour ne pas rester longtemps dans l’embarras. Pour 
elle, se trouver en cet état devant les autres signifie également perdre la face. La 
réponse portant même sur une autre activité à ce moment-là serait la bonne solution 


pour elle afin de sortir d’une situation désavantageuse. 


Dans l’ensemble, la stratégie de changement de sujet joue un rôle important dans 
les échanges conversationnels des étudiants en classe de FLE. Devant les obstacles du 
dire, ces derniers ont tendance à trouver des solutions adéquates en changeant 
d’activités ou de sujet de conversation dans le but de ne pas rompre la chaîne parlée, 
d’assurer l’intercompréhension et de mener à bien l’interaction. F. Cicurel a noté à ce 
propos : « Les apprenants cherchent ensemble à trouver une solution, chaque énoncé 
produit est une approche de la ”solution” et l’on peut dire qu’il y a co-apprentissage car 


l’énoncé entendu met sur la voie. » (1994 : 100). 


1.3.2.2 Inachèvement de l’énoncé 


Dans la pratique de l’oral d’une langue étrangère, l’inachèvement de l’énoncé 
est considéré comme une stratégie utilisée par les étudiants quand ils sont confrontés 
aux difficultés d'expression soit par insuffisance linguistique, soit par un problème 
psychologique. Ils laissent en suspension leurs idées ou abandonnent leurs énoncés 
comme l’a remarqué B. Gardin : « L’inachèvement de l’énoncé est bien sûr l’un des 
premiers indices et la forme extrême de la difficulté à dire. » (1988 : 10). Pour C. 


Blanche-Benveniste (2000), l’inachèvement de l’énoncé est aussi considéré comme un 
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s 


échec de la part du locuteur qui l’oblige à changer de construction. La séquence 


suivante portant sur la conversation entre An (A) et Binh (B) présente bien cette 


situation. 


61 
62 


63 


64 


J’aime bien les chansons euh + et toi ? 

Euh ++ oui, j'aime bien. Euh + est-ce que vous pouvez parler moi de votre 
loisir ? 

J’ai beaucoup de loisirs mais j’aime bien faire du sport et regarder le film. Et 
euh +++ euh +++ et toi ? 

J’aime écouter de la musique + pendant cinq heures chaque jour 


[Enregistrement n°4] 


A travers cette séquence, nous observons que l’étudiant B a des difficultés 


lexicales pour s’exprimer car il n’arrive pas à citer ses loisirs. Cela se traduit par son 


hésitation assez longue. En fait, il veut dire quelque chose de plus, mais à cause de ces 


difficultés, 1l doit terminer brusquement son énoncé en passant tout de suite le tour de 


s 


parole à son interlocuteur. De cette façon, il peut non seulement contourner ses 


difficultés momentanées, échapper son état d’embarras mais aussi assurer le flux de la 


communication. 


D'ailleurs, les énoncés inachevés sont parfois accompagnés du non verbal, qui 


les rend plus compréhensibles. Et les interlocuteurs tâchent de changer d’activités pour 


que leur partenaire sorte de la situation difficile comme dans la séquence suivante : 


66 
67 
68 
69 
70 
71 


D > © > w »> 


J'aime écouter de jazz et rock 

Le rock ? Tu aimes PHAM ANH KHOA ? 

Oui, jaime bien 

Euh + tu ++ tu euh ++ tu joues ++ tu jouer quelques, euh + quelques (silence) 
Euh ++ etc. 

Euh ++ j'aime faire du sport quand je suis libre avec mes amis. Euh + et 
spécialement j’aime du basket-ball et regarde du football euh + mais je n’ai pas 
beaucoup de temps pour jouer. Et vous, tu aimer quel sport ? 


[Enregistrement n°4] 
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Comme on peut le contaster à travers le silence dans cette séquence, l’étudiant B 
a du mal à s’exprimer. Il n’arrive pas à trouver un mot approprié pour achever son 
énoncé. Dans ce cas, garder le silence selon lui est considéré comme une bonne 
solution afin de ne pas commettre des erreurs dues aux lacunes lexicales. Devant la 
difficulté d'expression de son partenaire, l’étudiant À produit le mot «etc. » avec 
l'intention de laisser passer la question de ce dernier et de ne pas rompre la chaîne 
parlée. Il est donc vrai que la solution de l’étudiant A rend la communication efficace. 
La preuve en est que l’étudiant B a repris tout de suite son tour de parole et qu’il a posé 


une autre question à son interlocuteur. 


Dans l’ensemble, les deux séquences susmentionnées rélèvent les difficultés qui 
amènent le locuteur à faire des énoncés inachevés. Ces énoncés sont souvent 


accompagnés de tours de parole. 


1.3.2.3 Co-production langagière 


Au cours du processus communicatif en classe de langue, nous constatons que le 
discours produit par les étudiants se manifeste souvent sous forme de coproduction 
langagière. L’un des étudiants produit un énoncé incomplet qui est comblé ensuite par 
un autre étudiant. Selon T. Jeanneret (1999), la coénonciation est considérée comme la 
coconstruction à deux locuteurs (au moins) d’un segment conversationnel. La 
collaboration énonciative entre ces derniers vise à construire ensemble des actes de 
langage afin de résoudre un problème de formulation. Pour ce faire, il est nécessaire 
que chacun fasse des efforts pour parvenir à la réussite de la communication. En effet, 
chacun des étudiants espère bien s’exprimer et faire bonne figure devant son partenaire. 
Par ailleurs, le discours produit nécessite de porter toujours un sens collectif. Chaque 
énoncé transmis est reçu par l’interlocuteur et celui-ci essaie de faire des actes de 
langage conforme à ce qu’il reçoit comme l’a souligné F. Cicurel : « Le discours 
produit par un individu contribue à la construction d’un discours collectif, il en est le 
tissu. Le dialogue est co-construit par l’ensemble des locuteurs et le dire des apprenants 


devient le dire de l’enseignant. Chacun est soi mais chacun est aussi co-responsable ou 
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co-producteur du discours collectif. » (1990 : 95). L’extrait tiré de la conversation 


ci-dessous entre Huong (H) et Thinh (T) nous montrera la collaboration énonciative. 


232 
233 
234 
235 
236 


Oui, merci. Et + euh + combien vous payez par mois ? 

Argent ? Ah + environ 140 euros 

140 euros ? Euh ++ hôi gi nüra ta ? Quên mât tiêu rôi ? 

A quelle heure ? 

Ah, euh ++ à quelle heure ++ à quelle heure on éteint la + euh + de la 
lampe ? 


[Enregistrement n°10] 


Dans cet extrait, l’étudiante H a du mal à s’exprimer car la continuité de ses 


idées est momentanément interrompue. Elle a oublié le sénario qu’elle avait préparé 


avec son partenaire T. Elle doit avoir recours à sa langue maternelle pour demander une 


s 


aide à son partenaire. Cette solution peut l’aider à sortir de cette situation 


désavantageuse et à compléter le tour. Devant la difficulté de sa partenaire, l’étudiant T 


lui a donné tout de suite une suggestion. Le support à temps de l’étudiant T permet à sa 


partenaire de reprendre rapidement son tour de parole. 


D'ailleurs, nous voulons également aborder un autre extrait de l’enregistrement 


n°8 portant sur la co-production langagière sous forme de la reformulation des propos 


de deux interlocuteurs Sang (S) et Tinh (T). 


159 
160 


161 
162 
163 
164 
165 


H U Um 


Maintenant je suis étudiant de pédagogie de l’Université de Cantho 

Euh + je connais que vous ouvrir + ouvriez un magazine du ++ dans ++ dans 
le café (sourire) 

(sourire) Oui, un magasin ++ pour vendre les revues 

Euh ++ qu'est-ce que vous avez fait de plus +++ ? 

(silence) (sourire) 

Qu'est-ce que vous allez faire plus tard ? 

Euh +++ dans l’avenir, je veux euh ++ je voudrais devenir professeur de 
français 


[Enregistrement n°8] 
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Dans cet extrait, nous voyons que l’étudiant T a des difficultés à dire à cause du 
manque de clarté dans la question de son interlocuteur. Il a beaucoup hésité lors de la 
recherche des actes de langage appropriés. En effet, il est clair que l’étudiant S a mal 
utilisé deux mots « de plus » et « plus tard ». Au lieu de dire « Qu'est-ce que vous allez 
faire plus tard ? », 1l a produit « Qu'est-ce que vous avez fait de plus ? ». Conscient de 
son erreur, l’étudiant S a tout de suite reformulé sa phrase en disant « Qu'est-ce que 
vous allez faire plus tard ? ». La reformulation spontannée a aidé son interlocuteur à 
bien orienter sa réponse et à débloquer son obstacle communicationnel comme l’a noté 
T. Jeanneret : «Le tour de parole est clairement en cours de construction [...] et 
l'alternance entre locuteurs a lieu non pas à une frontière potentielle de constituant mais 
au sein même de la formulation d’un constituant et en raison même du caractère 


problématique de cette formulation. » (1999 : 264-265). 


En général, la co-production langagière en interaction en classe de FLE est le 
résultat du processus de collaboration énonciative entre les étudiants. Cette 
collaboration amène les étudiants à s’entraider afin que chacun d’entre eux puisse 
surmonter plus facilement les obstacles linguistiques qui se dressent sur leur passage et 


assurer sa chaîne parlée. 


« Le sens n’est pas donnée par l’énoncé, il ne saurait y avoir sens sans la co- 
présence des co-énonciateurs : l’autre m’est nécessaire pour savoir ce que je dis 
ou plus exactement pour construire le sens de ce que je dis : mon énoncé est un 
hiéroglyphe pour le déchiffrage duquel j’ai besoin de l’autre. » 

(Gardin B., 2005 : 66) 


Dans l’ensemble, lorsque les étudiants font des échanges autour d’un thème 
désigné, ils s’efforcent d’achever leur tâche conversationnelle. A travers ce processus, 
les principales difficultés identifiées chez eux sont issues du manque de lexique ou du 
choix de lexique non approprié et de la structuration des énoncés. Pour résoudre ces 
difficultés, les étudiants ont utilisé des stratégies de compensation (l’alternance 
codique, la simplification, l’autocorrection et la reformulation) et des stratégies 


d’évitement (le changement de sujet, l’inachèvement de l’énoncé et la coproduction 
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langagière). Le recours à ces stratégies leur permet d’une part de se faire comprendre, 
de compenser leur compétence linguistique, et d’autre part d’éviter de commettre des 
erreurs, d'échapper des états d’embarras, de se préserver l’un l’autre et surtout de 
mener à bien l'interaction. Selon M. Pescheux (2007), la classe de langue est 
considérée comme la meilleure source de matériel didactique pour tout apprenant car 
elle offre l’occasion unique d’observer et de développer consciemment des stratégies 
d'interaction entre l’individu et le groupe. D'ailleurs, toujours selon cet auteur, 
l’apprenant en milieu scolaire peut également apprendre à élargir son horizon 
linguistique, personnel, social, et à tester sa capacité à assumer temporairement une 


identité étrangère. 


En bref, l’analyse des enregistrements effectués en classe de FLE a permis de 
mettre en lumière des spécificités énonciatives majeures du processus communicatif 
entre étudiants en milieu scolaire. Elles sont constituées par l’apparition d’énonciations 
d’un autre ordre que l’énonciation liée au monde réel de la classe de langue, et la 
situation d’enseignement/apprentissage est un endroit où s’opère un « conglomérat 
d’énonciation » (Porquier R., 1984b : 109). II s’ensuit que les interactants « jouent avec 
les énonciations » par des va-et-vient entre le monde réel de la classe de langue et un 
monde simulé pour satisfaire le but de l’interaction qui est d’enseigner/apprendre la 


langue. 


Toutefois, l’enseignement/apprentissage d’une langue étrangère est un processus 
social. La réalisation des simulations de situations de la vie quotidienne entre étudiants 
non natifs est confrontée aux difficultés à développer leur compétence de 
communication car ils ne possèdent pas de modèle socioculturel approprié. En ce cas, la 
communication exolingue joue un rôle primordial comme le souligne C. Springer : 
«C’est en situation de communication dite ”exolingue” que l’on peut vérifier la 
capacité de la personne à retrouver les réflexes langagiers permettant de faire face aux 
situations que l’on a soigneusement délimitées. » (2004 : 164). Ainsi, on passe d’une 
étude de l’acquisition centrée sur les connaissances linguistiques de l’apprenant dans la 


langue cible à une étude des processus de gestion et de construction du répertoire 
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langagier dans l’interaction. L’analyse ci-dessous nous permettra de comparer les 
situations de communication en milieu scolaire et les situations d’interaction en milieu 
naturel. D'ailleurs, cette analyse contribue également à confirmer les informations 
recueillies par le questionnaire et à observer en situation les conduites communicatives 


des apprenants vietnamiens devant les difficultés de production. 


2. Analyse des enregistrements en milieu « naturel » 


Toute communication est socialement située. Ses différentes pratiques sont 
soumises à des variables liées au contexte, au(x) système(s) linguistique(s) et culturel(s) 
mis en interaction et aux interlocuteurs. Ces variables inhérentes à la communication 
conditionnent son déroulement ainsi que les différentes interprétations des discours. 
Dans le cadre de la présente recherche, l’analyse du processus d’échanges 
conversationnels en milieu naturel entre étudiants de FLE et locuteurs natifs du français 
a pour objectif d’une part de mettre en lumière dans quelle mesure les interactions de 
contact exolingue diffèrent des interactions en classe de langue. D'autre part, elle nous 
permet également d’avoir un regard nouveau portant sur le fonctionnement des discours 
en classe de langue étrangère. D'ailleurs, cette analyse vise aussi à examiner les 
difficultés éprouvées par les étudiants de FLE dues à l’existence de différences dans le 
comportement communicationnel avec des locuteurs natifs du français dans ce 


processus communicatif. 


2.1 Asymétrie des compétences langagières entre les participants 


Le terme «communication exolingue » désigne toute communication se 
déroulant entre un locuteur natif et un locuteur non natif et caractérisée par l’inégalité 
du répertoire linguistique et des compétences communicationnelles des interlocuteurs. 
Ce type de communication en milieu naturel est considéré comme une occasion propice 
pour étudier la manière dont les locuteurs de langues/cultures différentes manifestent 
des asymétries de leurs compétences linguistiques et acquièrent une deuxième langue. 


Les locuteurs sont généralement conscients des divergences significatives entre leurs 
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répertoires linguistiques. Ils adaptent leurs comportements communicatifs ainsi que leur 


structuration de l’interaction pour régler les problèmes dus à l’inégalité linguistique. 


Selon R. Porquier (1984), la communication exolingue est caractérisée par 
l’absence d’un contrat didactique qui préconise un usage spécifique de la langue, le 
plus souvent caractérisé par un regard orienté vers la langue ou encore vers la norme 
qui assure l’intercompréhension. Selon cet auteur, la qualité exolingue d’une 
conversation réside dans l’inégalité des compétences linguistiques des interlocuteurs. 
En ce sens, P. Bange (1992a) considère la communication exolingue comme une forme 
particulière d’interaction dans laquelle les significations véhiculées sont déterninées par 
l’intégalité des compétences linguistiques des interlocuteurs. D’après lui, ce type de 
communication est établi par une fragilité liée à la différence de compétence 
linguistique entre LN et LNN, aux différences au niveau pragmatique et aux savoirs 


quotidiens. 


2.1.1 Asymétrie linguistique entre les interlocuteurs en milieu naturel 


Nous avons déjà susmentionné dans le cadre théorique que certaines recherches 
interactionnistes envisagent l’échange verbal non pas comme la simple transmission 
d’un message du destinateur au destinataire, mais comme accumulation successive de 
ce processus dans une situation donnée. De ce point de vue, l’échange verbal est vu 
comme l’interaction qui peut être caractérisée à la fois par les effets mutuels exercés, 
par les sujets participants et par les influences réciproques entre ces sujets participants 


et la situation environnante. 


Comme le soulignent beaucoup de recherches sur la communication, le sujet- 
émetteur et le sujet-récepteur mettent en œuvre l’ensemble de leur connaissances. On 
constate que les interactants apparaissent non seulement au niveau de leur compétence 
linguistique mais également au niveau d’autres compétences. Par conséquent, il 
n’existe pas d’interaction dans laquelle la relation entre interactants soit parfaitement 


symétrique. Toute interaction est plus ou moins asymétrique dans la mesure où ils n’ont 
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ni le même savoir n1 les mêmes vécus sur lesquels fonde leur maîtrise de la langue. 
L’asymétrie des savoirs et des compétences au sein de l’interaction exolingue rejaillit 
aussi sur les activités de discours. En effet, les participants face à l’asymétrie 
linguistique prêtent attention non seulement à l’objet thématique de l’interaction, mais 


également à l’adaptation de la forme linguistique des paroles. 


En outre, les participants au cours de l’échange conversationnel en milieu 
naturel envisagent aussi l’apparition de problèmes de coordination des activités 
communicationnelles car «la réussite communicative en situation d’asymétrie 
linguistique dépend d’un travail accru d’intelligibilisation fondé sur la coopération des 
interlocuteurs, accompagné d’une répartition fonctionnelle des tâches entre le 
partenaire linguistiquement fort et le partenaire linguistique faible. » (Alber J.L., Py 
B., 1986: 83). Par ailleurs, les participants focalisent encore leur attention sur 
l'intention de l’interlocuteur «en raison des divergences codiques qui séparent les 
interlocuteurs, la conversation exolingue exige [...] de leur part une collaboration 
accrue afin d’assurer la construction commune de la conversation. » (De Pietro JF. 
1988 : 254). Toujours selon cet auteur, ce sont ces divergences codiques des partenaires 
constitutives de la communication exolingue qui entraînent une bifocalisation de 
l'attention sur l’objet thématique et sur les problèmes susceptibles d’apparaître en cours 


d'interaction, dans la production ou dans la compréhension. 


2.1.2 Bifocalisation au cours des échanges conversationnels 


L'objectif des recherches interactionnistes sur l’acquisition d’une langue 
étrangère est d’explorer les formes possibles d’activités, de contextes et de modes 
d'interaction. Durant les interactions exolingues, les interactants doivent se focaliser à 
la fois sur l’objet thématique de la discussion et sur la résolution des obstacles 
linguistiques ou discursifs auxquels ils sont confrontés. On appelle ces concentrations 


simultannées la bifocalisation. 
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D’après P. Bange, la notion de « bifocalisation » se définit de la manière 
suivante : « On peut considérer que la communication exolingue a lieu dans les 
conditions d’une bifocalisation : focalisation centrale de l’attention sur l’objet 
thématique de la communication ; focalisation périphérique sur l’éventuelle apparition 
de problème dans la réalisation de la coordination des activités de communication. » 
(19921 : 56). Selon cet auteur, toute action de communication comporte d’une part des 
opérations de production de sens et d’autre part un contrôle de ces opérations. En effet, 
la notion de « bifocalisation » sert à décrire le fait que les interlocuteurs portent leur 
attention de manière alternative ou simultanée sur l’objet thématique de la 
communication et sur le code de la communication lorsque des problèmes formels 
apparaissent dans la production ou la compréhension. Pour assurer 
l’intercompréhension de la production orale, la bifocalisation donne lieu à un processus 
de décodage de reconstruction des intentions du locuteur et d’évaluation de ce qui est 
reconstruit. La construction de sens dépend du respect des principes de coopération par 


les locuteurs relativement à l’échange interactionnel. 


La manifestation de la bifocalisation se trouve souvent en cas de difficultés de 
communication des participants au cours du processus d'échange conversationnel en 
milieu naturel (non compréhension, malentendus, appels à l’aide ou offre de 
collaboration, etc.). En effet, lorsque deux interactants ou plus se basent sur une langue 
non première pour effectuer des échanges verbaux, cela peut entraîner des difficultés de 
communication. Ces difficultés peuvent survenir à différents niveaux chez le locuteur 
natif ou chez le locuteur non natif dans la compréhension ou la production. Dans la 
plupart des cas, un locuteur non natif se trouve défavorisé par rapport à un locuteur 
natif quant à la compétence linguistique et au savoir culturel nécessités pour mener à 
bien l’interaction. D'ailleurs, la langue qu’utilise le sujet non natif n’est pas la même 
que celle du natif. L. Selinker (1972) a affirmé que les énoncés en langue seconde ont 
des caractéristiques de production différentes des énoncés du locuteur natif, mais ils ne 
tendent pas forcément vers le système de la langue première. Un problème d’encodage 
du locuteur non natif, en raison de différences de systèmes linguistiques, produit une 


interférence qui induit une difficulté pour la compréhension. 
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Une des caractéristiques de la communication exolingue est que 
l’incompréhension arrive souvent aux interlocuteurs. Chacun des participants n’est 
jamais sûr d’avoir bien compris son partenaire et n1 d’être compris par l’autre. P. Bange 
(1997) observe que la communication exolingue est une communication à risque sur les 
deux plans de l’intercompréhension et de la relation. En ce sens, L. Mondada et S. 
Pekarek (2001) ont également remarqué que les compétences langagières se 
transforment, se consolident et se construisent à travers le processus dynamique de 
l'interaction, de la gestion de l’intercompréhension, de la négociation du sens et des 
positionnements réciproques. De là découle une bifocalisation potentielle entre 
l'attention accordée à la gestion de son bon déroulement et l’orientation ordinaire de 
l'interaction verbale vers une fin communicative fondée sur l’intercompréhension, tant 
en production qu’en compréhension. La séquence suivante tirée de la conversation 


entre Cang (C), Anne (A) et Duong (D) présente ce phénomène. 


678 D: Et vous ? Euh ++ quel est votre métier ? 

679 A : Je tiens une mercerie 

680 D: Pardon ? 

681 A : Je tiens une mercerie 

682 D: Euh ++ hum mercerie ++ ? 

683 A : Un magasin où on vend le fil à coudre et les boutons, ou les vêtements 


[Enregistrement n°22] 


Selon nos constatations, la locutrice non native D a du mal à comprendre le sens 
du mot « mercerie » dans l’énoncé de sa partenaire « Je tiens une mercerie ». Elle a 
demandé à cette dernière de le répéter en disant « Pardon ? ». Toutefois, elle n’arrive 
pas à comprendre le sens de ce mot. Cette incompréhension se voit à travers son 
hésitation « Euh ++ hum mercerie ++ ? ». Devant cette situation, la locutrice native A 
lui a expliqué le sens du mot « mercerie », «un magasin où on vend le fil à coudre et 
les boutons, ou les vêtements ». Ainsi, on s’aperçoit que la locutrice native se focalise à 
la fois sur le sujet du dialogue et sur l’explication sémantique du mot « mercerie » pour 
aider sa partenaire non native à surmonter des difficultés momentanées, à parvenir à 


une intercompréhension et à assurer le bon déroulement de la communication. 
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2.1.3 Les séquences potentiellement acquisitionnelles (SPA) 


Dans la perspective à la fois émique et étique adoptée par les interactionnistes 
qui se sont intéressés aux interactions exolingues dans ses liens avec l’acquisition. Ce 
type d'interaction est effectivement à l’origine de l’acquisition fortuite puisqu'il 
provoque un rapport asymétrique entre les interlocuteurs par un niveau différent en 
langue. Par ailleurs, le déroulement de l’interaction de ce type est simultanément 
négocié dans le but d’assurer une compréhension mutuelle. Il est donc nécessaire 
d’avoir une co-répartition des rôles où l’un des deux prend et se voit attribué le rôle 
d’expert, tandis que l’autre prend et se voit attribué le rôle de novice. C’est cette 
co-distribution des rôles qui va permettre que certaines données de la langue cible 
fournies par le partenaire expert puissent devenir objet potentiel d’acquisition par le 
partenaire novice, à l’occasion de certains moments particuliers de l’interaction. Ces 
séquences de négociations sur la langue sont appelées « séquences potentiellement 


acquisitionnelles » ou SPA (De Pietro J.F., Matthey M., Py B., 1989). 


Dans la même perspective, B. Py (1990) a également développé la notion de 
SPA comme « des séquences qui articulent deux mouvements complémentaires : un 
mouvement d’autostructuration par lequel l’apprenant enchaîne de son propre chef 
deux ou plusieurs énoncés, chacun constituant une étape dans la formulation d’un 
message, et un mouvement d’hétérostructuration par lequel le natif intervient dans le 
déroulement du premier mouvement de manière à le prolonger ou à le réorienter vers 
une norme linguistique qu’il considère comme acceptable. » (1990 : 83). D’après cet 
auteur, les SPA sont considérées comme toute séquence conversationnelle exolingue 
organisée autour d’un problème de formulation rencontré par le locuteur non natif, et 
perçu comme tel soit par lui-même, soit par son interlocuteur natif, épisode suivi de la 
présentation d’une donnée traitée comme telle par le locuteur non natif. De telles 
séquences ont pour fonction de constituer des contextes conversationnels propices à 
lPacquisition d’un élément de L2. En effet, la notion de SPA est une séquence 
conversationnelle exolingue, propre à la communication entre un locuteur natif de la 


langue cible et un locuteur non natif, quelqu'un qui parle une autre langue maternelle et 
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qui ne maîtrise pas très bien la langue de l’échange. Elle rassemble des formes 
discursives interprétables comme traces d’opérations cognitives, constituant un 


apprentissage de la langue dans laquelle se déroule l’interaction. 


D'ailleurs, les SPA ont également un lien étroit avec le contexte de 
l'apprentissage d’une langue étrangère en interaction. Les interactions entre apprenants 
et locuteur natif de la langue apprise comprennent des séquences caractéristiques où 
paraissent se concentrer les processus centraux d’acquisition. De plus, les SPA sont 
dépendantes de l’intercompréhension et des jugements d’acceptabilité du locuteur natif. 
Lors d’une interaction «asymétrique » peuvent apparaître des  « pannes 
conversationnelles », moments où la communication n’est plus possible pour des 
raisons de malentendu, d’ambiguïté, d’incompréhension. Les participants se mobilisent 
alors pour tenter de résoudre cette panne et de poursuivre l’interaction en cours. D. 
Coste (2002) souligne qu’en communication exolingue, 1l existe des moments de 
focalisation sur les formes linguistiques et de négociation entre interlocuteurs, moments 
qui présentent des séquences potentiellement acquisitionnelles. Les SPA qui ne sont pas 
sans analogie avec des échanges ternaires généralement observés en classe, encore que 
les réalisations en soient plus diversifiées quant à l’initiative et à la gestion des tours de 


parole. 


Nous remarquons ainsi que dans les deux situations (scolaire et naturelle), les 
participants se trouvent dans un état où ils ressentent le besoin d’opérer une focalisation 
sur la forme et où il sollicite une aide métalinguistique et métacommunicative que le 
locuteur natif ou l’enseignant met à leur disposition. D'ailleurs, il y a mise en œuvre et 
développement des savoir-faire interactionnels dans l’interaction exolingue, car le non 
natif est amené à adopter dans ce type d’interaction le rôle d’un interactant autonome 
capable de collaborer à la gestion des problèmes d’intercompréhension et à la 
construction des buts communicationnels. C’est également le point de vue qu’adopte 
MT. Vasseur lorsqu'elle écrit qu’« il semble bien qu’on n’apprenne pas à mettre en 
place les seules formes linguistiques dans le cadre de formats centrés sur le code. On 


apprend plutôt à gérer l’ensemble de la tâche avec l’autre » (1993 : 39). 
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2.2 Difficultés de compréhension mutuelle des participants en échange 


conversationnel en milieu naturel 


La réussite de toute interaction verbale repose essentiellement sur la capacité des 
interlocuteurs à produire du discours non seulement compréhensible pour l’autre mais 
aussi acceptable sur le plan formel. En effet, l’interaction verbale ne peut être réduite à 
la stricte transmission et réception d’une information. Elle doit être caractérisée à la fois 
par l’enchaînement d’influences mutuelles entre les sujets parlants à travers l’échange 
verbal et par l’enchaînement de relations constructives entre l’énonciation et la situation 


environnante. 


La collaboration des participants à la construction du sens joue un rôle 
primordial car elle «implique la reconstruction par l’interlocuteur de l’intention du 
locuteur sur la base d’un décodage linguistique [...] en mettant en corrélation, au 
moyen d’inférences conversationnelles, l’énoncé décodé et l'interprétation de la 
situation. » (Bange P., 1996: 194). À cause de l’inégalité des compétences des 
interlocuteurs, la compréhension du discours du partenaire constitue parfois une tâche 
difficile car chaque interactant n’est pas toujours sûr d’avoir bien compris l’autre. La 
gestion de l’intercompréhension se confronte donc à de nombreux obstacles que les 
interactants doivent affranchir. L’étude des interactions verbales que nous avons 
enregistrées montre que l’asymétrie linguistique a abouti à des moments 
d’incompréhension entre nos étudiants de FLE et leur interlocuteur natif du français. 
Dans cette partie, nous nous focalisons sur l'identification des difficultés de 
communication ainsi que sur les stratégies qui consistent à compenser les lacunes de 


production et de compréhension. 


2.2.1 Identification des difficultés de compréhension 


Il n’existe pas d’interaction tout à fait symétrique dans les communications 
exolingues. De plus, il existe également une divergence entre eux par rapport à la fois à 


leurs caractéristiques socioculturelles, à leurs habiletés linguistiques, à leur statut et à 
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leur rôle. Lorsqu'ils entrent en contact, il peut arriver le problème de compréhension en 
raison de l’inégalité des compétences linguistiques, surtout quand le locuteur natif 


emploie le langage quotidien. 


Outre l’asymétrie interactionnelle, nous observons dans le cadre de notre corpus 
qu'il y a également un écart portant sur la compétence de communication. Cela se 
manifeste à travers l’emploi des énoncés inappropriés à la norme sociolinguistique 
chez les étudiants, ceux qui peuvent entraîner des malentendus avec leur partenaire 
français. Ces malentendus ont pour origine le double codage d’une même réalité, c’est- 
à-dire les interprétations/compréhensions contradictoires d’un même énoncé entre 
interlocuteurs. Selon P. Bange (1992), il existe en interaction exolingue une « fragilité » 
dans l’établissement de l’intercompréhension, dans l’interprétation de l’intention de 
l'interlocuteur et dans l’évaluation des comportements culturellement déterminés. A la 
différence de l’interaction en classe de langue, l’objectif des interactions en milieu 
naturel est de transmettre la « fragilité » dans l’interaction entre natif et non natif dans 
laquelle ces derniers font attention à l’objet thématique de l’interaction et à la forme 


linguistique des paroles. 


Les difficultés de compréhension en interaction exolingue se manifestent 
généralement par la présence d’un dysfonctionnement dans les échanges des 
interlocuteurs. Nous pouvons relever dans cette analyse les traces sociolinguistiques qui 
voilent les divergences de savoir linguistique et de savoir socioculturel entre le locuteur 
natif et non natif. Ces divergences sont également considérées comme les sources du 


malentendu. 


2.2.1.1 Difficultés causées par la divergence linguistique 


La divergence de compétence linguistique entre les sujets dans notre corpus est 
repérée par les problèmes de compréhension qui sont manifestés dans l’emploi du 
langage de tous les jours du locuteur natif. En effet, nous voyons que les Français dans 


notre corpus ont souvent employé le vocabulaire de la vie quotidienne. Ce type de 
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vocabulaire appartient au registre familier qui est le plus utilisé en interaction verbale 
quotidienne. Les séquences ci-dessous nous permettront de voir les difficultés de 
compréhension des étudiants de FLE Cang (C) et Hai (H) en interaction avec leur 


interlocuteur natif Manu (M) en milieu naturel. 


495 (ex Bonjour Manu 
496 M: Ça va ? 
497 (ES Oui, ça va. Qu'est-ce que tu fais ? 
498 M: Je suis en train de lire un bouquin sur la bouffe 
499 Ci Ah oui alors ++ euh ? C’est quoi un bouquin sur la bouffe ? 
500 M: Oui, c’est un bouquin gastronomique 
501 C: Gastronomie vietnamienne ou gastronomie française 
[Enregistrement n°19] 
619  H: Est-ce que tu aimes sortir tout seul ou avec des amis ? 
620 M : J’aime bien sortir entre potes et ++ euh pour ++ aller déconner en boîte 
621 H Et alors c’est euh ++ c’est quoi déconner ? 
622 M : Ouais, ouais s’amuser XX 
623 H : Et où aimes-tu aller ? 
624 M : En boîte de nuit ou ++ au cinéma ou euh ++ dans un dans un bar animé 


[Enregistrement n°21] 


En observant deux exemples susmentionnés, nous voyons que le type de 
vocabulaire qu’utilise le locuteur natif du français n’est pas le même que celui des 
étudiants. En effet, le locuteur natif du français a employé le vocabulaire familier 
« bouquin », « bouffe », « déconner » à la place de « livre », « cuisine », « s'amuser » 
lors qu’il fait des échanges conversationnel avec son partenaire. L’emploi de ce type de 
vocabulaire vise à animer l’échange conversationnel et à raccourcir progressivement la 
distance avec son interlocuteur. Selon C. Duneton (1998), dans toutes les occasions de 
la vie ordinaire, dans les situations informelles entre amis, proches, collègues, l’emploi 
du registre familier implique un degré d’intimité entre les interlocuteurs et 
conjointement un refus des rapports cérémonieux qu’exige la langue soutenue ou 


académique. Cependant, cet emploi lexical amène les étudiants C et H à des difficultés 
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de compréhension car la valeur référentielle de ce type de vocabulaire est différente de 
celle que le natif attribue. La manifestation de ces difficultés dans deux exemples 
susmentionnés est marquée par une question «c’est quoi ?». Ce fragment de 
conversation nous montre les efforts des deux interlocuteurs dans l’intercompréhension 
par une reconstruction des valeurs référentielles et par la mise en relation des 


différentes valeurs pour accéder au sens partagé. 


En effet, les étudiants C et H se trouvent dans l’embarras face aux réponses de 
leur interlocuteur natif. Cet embarras se voit à travers leurs demandes de clarification 
« Ah oui alors ++ euh ? C’est quoi un bouquin sur la bouffe ? » et « Et alors c’est euh 
++ c’est quoi déconner ? ». Il est vrai que ce type de vocabulaire est étranger aux 
étudiants car 1l n’apparaît pas encore dans les échanges conversationnels en classe. 
Selon nos constatations, toutes les conversations que simulent les étudiants en classe ne 
contiennent qu’un seul mot familier « chérie » (enregistrement 3) tandis qu’il y a plus 
de 33 mots de ce type lexical dans le corpus hors classe. Par ailleurs, C. Duneton (1998) 
a également remarqué qu’il existe plus de mille mots et expressions familiers souvent 
utilisés dans la vie réelle. Ils sont apparus dans diverses situations de la vie quotidienne. 
C’est pour cette raison que les étudiants de FLE ont du pein à maîtriser ce type de 
vocabulaire. D'ailleurs, le français des jeunes provoque souvent des difficultés de 
communication aux étrangers. Il est nécessaire de citer deux modalités qui 
interviennent dans le cadre de notre corpus : la troncation et le verlan. Les séquences 
suivantes portant sur les conversations entre Minh (M), Ngoc (N), Pierre (P) dans la 


séquence 1 et entre Cang (C) et Manu (M) dans la séquence 2 présentent bien ce 


phénomène. 
844 M: Vous êtes tous les français. Donc, vous êtes amateurs 
845 P: Pourquoi amateurs ? 
846 M: Quelque jours, amateur dans l’apprentissage, parce qu’il y a quelques jours 
vous travaillez et quelques jours vous voyagez, voilà 
847 P: Voilà, on fait une moite-moite 


848 M : Ouais 


849 N: C’est quoi moite-moite ? 
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850 
851 
852 
853 


530 
531 


532 


533 


534 
535 
536 
537 


CR 


SZs< 0 


Moitié-moitié 
Ah, moitié-moitié 
Moitié-moitié ? 
Moitié-moitié 


[Enregistrement n°24] 


Tu penses qu’aller au restaurant est bien ou ce n’est pas bien ? 

C’est bien ++ mais il faut que ce soit et ++ euh ++ et qu’il y a un bon 
rapport qualité prix 

Euh si tu vas au restaurant, euh + on paie beaucoup ? Si on fait la cuisine, on 
paie beaucoup ? 

Non, on paie moins si l’on fait la cuisine soi-même + mais c’est un 
plaisir d’aller au resto maïs si ce sont des tueurs à gages, qu’ils assassinent sur 
les prix et que la bouffe n’est pas bonne. Ça sert à rien 1l vaut mieux euh se 
faire à manger soi-même 

Resto c’est restaurant non ? 

Oui 

D'’accords, et c’est vraiment quelquefois on va au restaurant quand même 
Voilà quelquefois 


[Enregistrement n°19] 


En ce qui concerne la troncation, comme le montrent les deux exemples 


ci-dessus, nous constatons que le locuteur natif a utilisé la troncation. D’après J. Dubois 


et al. (1994), la troncation est considérée comme un procédé courant d’abréviation 


consistant à supprimer les syllabes finales d’un mot polysyllabique. Elle apparaît 


fréquemment dans les situations de communication familières et dans le parler des 


jeunes. Les mots tronqués ont une forme plus courte que leurs originaux. Selon nos 


constatations, les étudiants dans ces deux exemples ont du mal à comprendre les mots 


de troncation car ils n’ont pas encore pris contact avec ce type de mot lors de l’échange 


conversationnel en classe de langue. Cette incompréhension est marquée par leurs 


demandes d’explication «c’est quoi moite-moite ? » et «Resto c’est restaurant, 


non ? ». En ce cas, MT. Vasseur (1990) souligne le rôle facilitant du natif et le fait que 
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la négociation est souvent le meilleur moyen pour progresser. Aïnsi, l’ignorance du 


sens de ce type de mot influe sur le flux de la communication entre interactants. 


Quant au verlan utilisé dans l’échange conversationnel en milieu naturel, 


l'extrait suivant tiré de la conversation entre Can (C) et Manu (M) aborde bien ce 


phénomène : 
582 M : Pour évacuer un peu la tension de la semaine, du travail. Le soir, ça fait du 
bien de faire du sport pour se relaxer 
583 C: Quelquefois, tu réserves euh ++ le temps pour faire la cour à la fille ? 
584 M: Ouais, j'aime bien draguer les meufs 
585 Ci Euh +++ draguer les meufs euh +++ beaucoup ? 
586 M: Euh ++ quelques occasions 


[Enregistrement n°20] 


A travers cet extrait, on constate la difficulté de compréhension de l’étudiant C à 
travers une longue hésitation dans son tour de parole. La preuve en est qu’il y a un 
changement dans la réponse du locuteur natif. Au lieu de dire « Oui, jaime faire la cour 
à la fille », 1l emploie le verlan dans son énoncé « Ouais, j’aime bien draguer les 
meufs ». Dans ce cas, le mot « meuf » est vu comme un verlan issu du mot « femme ». 
Ce changement amène l’étudiant € à l’embarras. Il a beaucoup hésité et a essayé de 
réfléchir au sens de l’énoncé en répétant la réponse « Euh +++ draguer les meufs euh 
+++ beaucoup ? ». Par l’acte de répéter, il espère également recevoir une explication de 
la part de son partenaire mais en vain: celui-ci n’a pas remarqué son intention 
communicative impliquée dans cette répétition. Il a dû finalement laisser tomber afin 
d’assurer le flux de la communication. En ce cas, F. Cicurel (1985) a souligné qu’à 
chaque instant, l’étudiant hésite, se corrige, s’interrompt pour demander une 
approbation. On peut parler d’« hésitations métalinguistiques » dans la mesure où elles 


portent sur le code. 


Nous remarquons ainsi que les participants à la communication exolingue 


tendent à trouver des procédés de coopération pour assurer une transmission et une 
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interprétation correcte du message. Le locuteur non natif sollicite l’aide du locuteur 
natif et celui-ci suggère des explications en mettant en relation des éléments 
linguistiques, des objets de discours et des pratiques langagières nouvelles. Ces 
explications visent effectivement à faciliter la compréhension du locuteur non natif et à 
assurer le flux de la communication. D’une façon générale, les mots familiers apparus 
dans les conversations exolingues correspondent à la dimension affective (ou 
émotionnelle) mais aussi et surtout à la dimension axiologique. De plus, ces mots 
véhiculent toujours des valeurs sociolinguistiques qui régissent les stratégies de 
communication des interlocuteurs. J. Gumperz le souligne en ces termes : « Tout 
comportement verbal est régi par des normes sociales qui déterminent les rôles des 
participants, les droits et les devoirs à l’égard d’autrui, les sujets de discussion 
autorisés, les façons de parler appropriées et les manières d’introduire l’information. » 


(1989 : 69). 


2.2.1.2 Difficultés causées par la divergence socioculturelle 


Les difficultés dans la compréhension ne sont pas seulement dues au défaut 
linguistique, mais le manque de connaissances socioculturelles constitue également un 
obstacle au déroulement de l’interaction. En effet, l’interaction exolingue n’est pas 
dominée seulement par l’asymétrie linguistique car elle est un dialogue complexe où 
mécanismes identitaires, images de soi et de l’ Autre et différences culturelles pèsent sur 
les interlocuteurs natifs et non natifs. En d’autres termes, en communication exolingue, 
la divergence des répertoires entre les participants se situe sur le plan de la compétence 
linguistique, et sur les connaissances socioculturelles entre les sujets parlants des 


langues maternelles différentes. 


Dans la plupart des cas, un non natif se trouve défavorisé par rapport à un natif 
quant à la compétence linguistique et au savoir socioculturel quand il entre en 
conversation avec un locuteur natif. Bien des questions se posent, comme le fait 
remarquer D. Hymes : « Quand parler, quand ne pas parler, et aussi de quoi parler, avec 


qui, à quel moment, où, de quelle manière » (1991 : 74). La divergence des 


7 


connaissances socioculturelles est présentée par la séquence suivante tirée de la 


conversation entre Cang (C), Anne (A) et Duong (D) : 


678 
679 
680 
681 
682 
683 


709 
710 
711 


712 


719 
720 
721 


732 
733 
734 


735 


746 
747 
748 
749 
750 


751 
752 
753 


> 


(æ) 


Q »> © > ÙÜ 


> © > © > ÙÜ 


Et vous ? Euh ++ quel est votre métier ? 

Je tiens une mercerie 

Pardon ? 

Je tiens une mercerie 

Euh ++ hum mercerie ++ ? 

Un magasin où on vend le fil à coudre et les boutons, ou les vêtements 
[...] 

Avec ton travail, avec votre travail vous gagnez combien par mois ? 
Euh ++ euh je gagne 1200 euros 

Avec euh ++ non, d’après vous avec le euh ++ comment dit on en français ça 
XXX. Vous êtes euh est-ce que vous êtes contente avec gagner ça ? 
Vous êtes contente de ton salaire ? 

[...] 

Est-ce que vous êtes mariée ? 

Ah + euh ++ euh non, je suis célibataire 

Célibataire ? Moi aussi 

[...] 

Est-ce que tu aimes, non est-ce que vous, vous aimez avoir des enfants ? 
Euh ++ (silence) ouais, j'aime bien avoir des enfants 

Moi aussi, moi j'aime trois enfants, trois ou quatre enfants mais je suis euh ++ 
assez âgée (rire) 

(rire) Non, non vous êtes encore jeunes 

[...] 

Est-ce que vous avez combien de frères et de sœurs ? 

Euh +++ j'ai une sœur et un frère 

C’est grand frère ? 

C’est un grand frère 

Dans le futur, dans ton projet, tu, tu vas te marier avec un Vietnamien comme 
ta petite sœur ? (rire) 

Euh ++ ben non, je pense pas 

Non, tu ne penses pas ? Pourquoi ? (rire) 

Euh +++ (silence) je sais pas euh ++. Ça revient 


[Enregistrement n°22] 
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Toute interaction entre natif et non natif est marquée par une asymétrie 
concernant les connaissances socioculturelles dans la langue utilisée. En effet, quand 
deux systèmes de valeurs, de pratiques culturelles et d’actes rituels se rencontrent, des 
erreurs ou asymétries de perception réciproque se produisent. La séquence 
susmentionnée implique cette asymétrie. Comme on peut le constater, il existe une 
inadaptation du comportement de l’étudiante D lorsqu’elle entre en interaction avec une 
locutrice native (LN) pour la première fois. Les questions de cette étudiante dans ce 
dialogue sont relativement privées. Elles portent sur le revenu « Avec ton travail, avec 
votre travail vous gagnez combien par mois ? » et sur la situation de famille « Est-ce 
que vous êtes mariée ? », « Est-ce que tu aimes, non est-ce que vous, vous aimez avoir 
des enfants ? » de sa partenaire. P. Griggs (2007) a remarqué qu’un individu au cours 
de ses interactions avec autrui acquiert, entre autres, une représentation cognitive de la 
société, de ses normes et de ses règles. Ces règles sociales donnent naissance à 
certaines attentes qui définissent le rôle que l’individu est tenu de remplir, sous peine de 
nuire à sa propre image ou à celle de son partenaire de l’interaction. Or, pour faire 
connaissance avec quelqu'un, les Vietnamiens ont l’habitude de lui poser plusieurs 
questions relatives au revenu et à la situation de famille. Dans leur propre culture, cette 
action signifie qu’ils s’intéressent beaucoup à leur interlocuteur. La séquence 


ci-dessous adorde cette idée : 


187 TE Bien merci. Qu'est-ce que tu fais maintenant ? 

188 B: Maintenant je ne suis plus fonctionnaire. Euh + je suis professeur 
189 T° Ah bon, est-ce que tu es déjà marié ? 

190 B: Pas encore. Je suis célibataire 

191 Le Ab, c’est surprise 

192 B: Euh ++ tu as combien des enfants ? 

193 T: Moi j'ai deux enfants une fille et un garçon 


[Enregistrement n°9] 


Comme le montre cette séquence, la locutrice T pose des questions privées à son 
interlocuteur « Ah bon, est-ce que tu es déjà marié ? » et « Euh ++ tu as combien des 


enfants ? ». Ces questions signifient qu’elle s’intéresse beaucoup à ce dernier. Quant à 
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B, il est aussi bien à l’aise pour répondre à ces questions. Cela peut s’expliquer que le 
locuteur B et sa partenaire ont la même culture d’origine. Ils se comprennent bien les 
valeurs de ces questions. La bonne interprétation de celles-ci leur apporte des 
«conforts » au cours de l’échange conversationnel. Toutefois, cette habitude 
communicative de l’étudiante D dans la séquence susmentionnée a dérangé la locutrice 
native parce que ces questions n’ont pas de même valeur sémantico-pragmatique pour 
les Français. L’inconfort de LN se voit à travers une surprise « ah », une longue 
hésitation « euh », voire un silence de LN car elle ne s’habitue pas à ces types de 
questions. Aïnsi, on voit que les participants interprètent les paroles et les actions à 
travers la grille de lecture élaborée à partir de leur culture d’origine, et leur attribuent le 
sens qu’elles auraient dans leur propre culture. C’est la divergence d’interprétation qui 


aboutit à une interruption provisoire de la conversation. 


En observant la manifestation de LN, on voit qu’elle tâche d’éviter de répondre 
aux questions de son interlocutrice en gardant le silence. A travers ce signe non verbal, 
elle voulait signaler son intention de laisser passer ces questions à sa partenaire. 
Toutefois, elle n’a pas réussi à le faire car cette dernière n’arrive pas à déchiffrer ce 
signe. Finalement, elle se trouve dans l’insatisfaction de donner ses réponses. Cette 
insatisfaction se manifeste par trois éléments : une longue hésitation « euh ++ ben » et 
un marqueur non verbal « silence » comme l’a noté C. Kramsch : « Les marqueurs 
d’hésitation ”’euh, ben”, les faux départs ” le/la/les...”, les répétitions servent à garder la 
parole et à gagner le temps pour formuler sa pensée ou pour en corriger la formulation 


en prévision de malentendus potentiels. » (1991 : 20). 


Ainsi, lorsque les valeurs culturelles sous-jacentes au discours interviennent et 
entraînent des interprétations calquées sur la langue et culture d’origine, des 
interférences culturelles et diverses réactions qui pourraient se transformer en conflits et 
malentendus interculturels. En ce cas, le déficit linguistique n’est pas la cause première 
de ces malentendus, mais il s’agit de problèmes d’ordre interculturels dus à l’incapacité 


d’adapter la parole et l’action au contexte. 
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2.2.2 Résolutions de difficultés adoptées par les participants 


Toute conversation est menée pour atteindre le but de l’interaction. La réussite 
ou l’échec de la conversation dépend de l’intercompréhension des participants. Or, 
l’intercompréhension est un défi pour la conversation exolingue. En effet, comme on 
l’a vu plus haut, une asymétrie entre natif et non natif n’apparaît pas uniquement au 
niveau des connaissances langagières, mais également au niveau des connaissances 


socioculturelles. 


Conscients de cette inégalité, ces sujets parlants ménagent des situations 
problématiques dues à des malentendus linguistiques et culturels. Par ailleurs, ils y 
adaptent également leurs comportements communicatifs en mettant en œuvre des 
stratégies discursives. L’analyse de ces stratégies permettent d’observer comment les 
locuteurs collaborent et réagissent lorsqu'ils se préoccupent de l’asymétrie exolingue. 
Par ailleurs, cette analyse vise aussi à comprendre comment gérer les écarts 
interprétatifs, tout autant socioculturels que linguistiques, comment élaborer le sens 
commun du message, comment faciliter et assurer la construction commune ainsi que 
l’intercompréhension. En outre, l’analyse des stratégies en ce cas permet également 


d’amorcer la définition des conditions nécessaires pour rendre efficace une 


communication exolingue. 


2.2.2.1 Stratégies adoptées par les locuteurs natifs : 


2.2.2.1.1 Stratégie d’auto-reformulation 


Dans l’interaction exolingue, le locuteur natif utilise fréquemment la stratégie 
d’« auto-reformulation » au service du locuteur non natif. L’emploi de la stratégie 
d’auto-reformulation permet de constituer progressivement le discours par 
réélaboration des énoncés, de résoudre des difficultés locales de production et d’aider le 
non natif dans la compréhension d’un terme. La séquence suivante portant sur la 


conversation entre Minh (M), Ngoc (N) et Pierre (P) présente bien ce phénomène : 
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845 P: Pourquoi amateurs ? 

846 M: Quelque jours, amateur dans l’apprentissage, parce qu’il y a quelques jours 
vous travaillez et quelques jours vous voyagez, voilà 

847 P: Voilà, on fait une moite-moite 

848 M : Ouais 

849 N: C’est quoi moite-moite ? 
[...] 

853 P: Moitié-moitié 


[Enregistrement n°24] 


Comme le montre cette séquence, on observe la difficulté de compréhension de 
l’étudiante N au cours de l’échange verbal avec son partenaire natif. En effet, 
l’étudiante N a du mal à comprendre le sens de l’énoncé « Voilà, on fait une moite- 
moite » car cet énoncé lui est très étranger. Dans ce cas, afin de surmonter cette 
difficulté, elle a tout de suite posé une question à son partenaire « C’est quoi moite- 
moite ? ». En réagissant à la manifestation de la non compréhension chez son 
interlocutrice, le locuteur natif fait un énoncé reformulateur « moitié-moitié ». Cette 
reformulation facilite la compréhension de l’étudiante N en consistant dans l’utilisation 


d’un vocabulaire courant. 


D'une façon générale, la réussite d’un échange conversationnel exige une 
collaboration mutuelle entre les interactants pour assurer le bon déroulement de la 
communication. Pour ce faire, ces derniers se trouvent dans la nécessité de se 
préoccuper d’une non compréhension chez l’un d’entre eux. L’auto-reformulation, telle 
qu’on la trouve dans la séquence susmentionnée, a pour but de rendre l’énoncé plus 
compréhensible. C’est une trace linguistique qui est laissée par le locuteur natif et qui 
prouve la préoccupation de l’intercompréhension entre les interactants. En reformulant 
l'énoncé à problème, le locuteur natif s’inquiète de l’intercompréhension. Bien que 
cette stratégie donne souvent un air redondant à l’interaction, elle permet également de 
résoudre des difficultés de compréhension des interactants et de maintenir la 


construction commune de la conversation. 
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2.2.2.1.2 Stratégie d’hétéro-reformulation 


L’asymétrie non négligeable en communication exolingue est aussi manifestée 
dans la recherche du mot approprié au contexte communicatif ou le processus d’auto- 
correction chez le non natif. Dans l’extrait suivant tiré de la conversation entre Hai (H) 
et Manu (M), on observe une « hétéro-reformulation » qui a pour fonction illocutoire 


une demande de confirmation du locuteur natif. 


623 H : Et où aimes-tu aller ? 

624 M : En boîte de nuit ou ++ au cinéma ou euh ++ dans un dans un bar animé 
625 H: Donc, qu'est-ce que tu ++ qu'est-ce que fais dans ++ dans la boîte ? 
626 M : Hum ? Euh +++ euh 

627 H: Qu'est-ce que tu fais dans la boîte ? 

628 M : Dans +++ ? 

629 H : Dans une boîte 

630 M : Dans une boîte, on danse et euh + on plaisante, on s’amuse 


[Enregistrement n°21] 


Le locuteur natif dans cet extrait est confronté à une difficulté de compréhension 
face à la question de son interlocuteur non natif « Donc, qu’est-ce que tu ++ qu'est-ce 
que fais dans ++ dans la boîte ? ». Cette incompréhension est marquée par une longue 
hésitation « Hum ? Euh +++ euh ». En effet, le locuteur natif ne sait pas sur quel pied 
danser car 1l n’arrive pas à déchiffrer le sens de l’énoncé de son partenaire. Selon lui, 
«la boîte» dans la question de ce dernier est un contenant de matière rigide, 
transportable et muni d’un couvercle. Dans ce contexte, 1l n’y a aucun sens. Devant 
cette difficulté de son interlocuteur, l’étudiant H a répété sa question « Qu’est-ce que tu 


fais dans la boîte ? » car il pensait que son interlocuteur natif ne l’entendrait pas bien. 


Toutefois, le locuteur natif continue à lui demander de confirmer ce qu’il vient 
de dire en articulant une partie de l’énoncé en question « dans +++ ? » pour manifester 
son incompréhension. On trouve ici des formes explicites de signalisation dans des cas 
où ce locuteur natif expose sa propre face. C’est cette articulation accompagnée d’une 


intonation montante sur la fin de la question qui aide l’étudiant H à reprendre son 
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énoncé, à reconnaître la difficulté de son partenaire et à apporter un changement 
nécessaire en reformulant son énoncé : « Qu'est-ce que tu fais dans une boîte ? ». Grâce 
à l’auto-correction de l’étudiant H, le locuteur natif parvient à une compréhension 
parfaite, reprend son tour de parole et poursuit la conversation. Aïnsi, on voit que le 
locuteur natif en cas de difficulté de compréhension demande à son interlocuteur de 
confirmer son énoncé en réutilisant en expression déictique plus claire que celle que ce 
dernier vient d’utiliser. Cette demande apparaît en général en tant que reprise 
reformulatrice de l’énoncé imparfait de l’étudiant H, destinée à résoudre une difficulté 


de compréhension qui empêcherait de mener à bien l’interaction. 


Afin d’éviter la rupture de l’échange et d’amener la réussite de la 
communication, le locuteur natif nécessite d’assumer un rôle « facilitateur » en se 
basant sur diverses stratégies telles que la stratégie d’auto-reformulation, la stratégie 
d’hétéro-reformulation, etc. Toutefois, le processus d’échange conversationnel en 
milieu naturel est une construction collective qui s’édifie sur les productions 
langagières des interactants. Le succès de ce processus dépend étroitement de 


l'intervention active du locuteur non natif. 


2.2.2.2 Stratégies adoptées par les locuteurs non natifs 


Dans une conversation en milieu naturel, le locuteur natif est favorisé par rapport 
au locuteur non natif au niveau de la compétence linguistique et du savoir socioculturel. 
C’est pour cette raison qu’il est important pour le locuteur non natif d’adopter des 
stratégies de communication appropriées pour poursuivre le rythme de l’interlocuteur 
natif, minimiser la distance et pour ne pas entraver le déroulement de l’échange. MT. 
Vasseur (1990) remarque que pour le non natif, interagir avec un natif, ce n’est pas 
seulement se faire comprendre et avoir l’occasion d’acquérir un code mais aussi jouer 
un rôle social. Ce qui se négocie dans les échanges, c’est autant les places que les sens, 
ce qui s’apprend c’est autant la figuration que la langue dans la mesure où cela est 
rendu possible par la compétence linguistique, les contraintes de la tâche et le 


comportement du partenaire. En effet, la plupart des perturbations de la communication 
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exolingue sont dues à des lacunes lexicales chez le non natif. Demander l’aide de façon 
directe ou indirecte en reprenant certains mots dans la parole du natif est considéré 


comme une stratégie de facilitation de la compréhension du locuteur non natif. 


2.2.2.2.1 Demande de la définition du terme inconnu 


Selon A. Giacomi et C. Heredia (1986), en interaction exolingue, la définition 
est considérée comme une stratégie de gestion à laquelle les locuteurs ont recours pour 
résoudre des difficultés de communication. Cette stratégie se manifeste sous forme 
d’activités de type définitoire. D’ailleurs, G. Lüdi (1994) remarque également que le 
locuteur moins compétent dans des situations de « détresse verbale » fait souvent appel 
à des techniques de formulation approximative ou par extension pour surmonter sa 
difficulté. L'exemple suivant tiré de la conversation entre Cang (C), Anne (A) et Duong 


(Dj illustre ce phénomène. 


678 D: Et vous ? Euh ++ quel est votre métier ? 

679 A : Je tiens une mercerie 

680 D: Pardon ? 

681 A : Je tiens une mercerie 

682 D: Euh ++ hum mercerie ++ ? 

683 A : Un magasin où on vend le fil à coudre et les boutons, ou les vêtements 


[Enregistrement n°22] 


A travers cet exemple, nous observons que la difficulté de compréhension de 
l’étudiante D concerne la non compréhension du sens du mot « mercerie » produit par 
son interlocutrice native dans sa réponse. Pour résoudre cette difficulté, l’étudiante D a 
demandé à cette dernière de répéter ce mot en disant «Pardon ?» pour mieux 
comprendre ce qu’elle voulait dire. Toutefois, après la répétition du mot « mercerie », 
l’étudiante D n'arrive pas non plus à comprendre le sens de ce mot. Devant cette 
situation, la locutrice native se base sur une définition paraphrasante : « un magasin où 


on vend le fil à coudre et les boutons, ou les vêtements ». Cette définition connaît un 


succès car cette fois, la locutrice native diagnostique bien la difficulté de son 
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interlocutrice. Elle permet à l’étudiante D de comprendre « mercerie » et de reprendre 
son tour de parole pour poursuivre la conversation. En ce cas, M.T. Vasseur (1990) a 
souligné que la conduite la plus efficace pour le locuteur non natif consiste à signaler 
explicitement ses incompréhensions et à reprendre certains mots du locuteur natif pour 


l’obliger à reformuler son discours afin d’obtenir des données plus compréhensibles. 


Par ailleurs, la stratégie de communication assure la « fonction 
métalinguistique » portant sur les caractéristiques lexico-sémantiques du code 
linguistique et manifeste un degré d’autorégulation. Bien que le locuteur non natif se 
trouve dans la situation défavorable, il peut aussi être considéré comme un 


collaborateur qualifié dans la négociation de sens. 


2.2.2.2.2 Demande de clarification sur un énoncé 


Dans les interactions exolingues de notre corpus, le locuteur non natif se rend 
compte manifestement d’une lacune dans leur savoir linguistique. Dans l’exemple 
susmentionné, on observe que le locuteur non natif est confronté à une difficulté de 
compréhension et qu’il signale cette difficulté de façon suffisamment claire pour que 
son partenaire natif puisse en discerner la source. Toutefois, 1l existe également certains 
cas où le locuteur non natif face à ce type de difficulté utilise de façon implicite des 
marqueurs de demande de clarification. Ces marqueurs s’échelonnent en degrés 
d'intensité partant d’indices non verbaux, passant par des reprises sur un ton 
interrogatif pour culminer par des énoncés métalinguistiques explicites. L'exemple 


ci-dessous qui est extrait de la conversation entre Hai (H) et Manu (M) montre bien ce 


phénomène. 
633 H: Est-ce que tu aimes faire des courses ? 
634 M: Ouais, j'aime bien 
635 H: Combien de fois par semaine ? 
636 M: Une fois par mois 
637 H: Qu'est-ce que tu aimes acheter ? 
638 M: J'achète des fringues, des CD, des bouquins, quoi encore ? 
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639 H: Euh +++ des fringues ? Euh +++ des bouquins ? 
640 M : Ouais des vêtements, des livres, des baskets et aussi des DVD 


[Enregistrement n°21] 


En observant cet exemple, nous voyons que la non compréhension de l’étudiant 
H émane de l’emploi des mots « fringues » et « bouquins » de son partenaire natif. 
Cette incompréhension lexicale est marquée par des hésitations « euh » et par la reprise 
d’une partie de l’énoncé de son partenaire natif en question, accompagnée d’une 
intonation montante à la fin du groupe rythmique « fringues ? » et « bouquins ? ». Tous 
ces marqueurs prouvent que l’étudiant H est en difficulté de compréhension de ces mots 
et qu’il veut adresser à son interlocuteur natif une demande de clarification. Face à la 
réaction de l’étudiant H, le locuteur natif propose un remplacement lexical 
« vêtements » et « livres » à la place de « fringues » et « bouquins ». Pour ce cas, MT. 
Vasseur et al. (1988) remarquent qu’il vaut mieux signaler ses problèmes de façon plus 
indirecte et maintenir un équilibre subtil entre le maintien de l’interaction et la 
résolution des problèmes. Aiïnsi, dans une interaction exolingue, la réciprocité est 
constamment remise en question non seulement par la récurrence de problèmes 
manifestes d’intercompréhension, mais aussi par la conscience qu'ont les interlocuteurs 


tout au long de l’interaction. 


A travers cette observation, on voit ainsi que la demande de clarification est une 
stratégie en interaction exolingue. Le locuteur non natif tente de laisser son 
interlocuteur interpréter ses propos. Comprendre un énoncé dans un échange 
conversationnel c’est sans doute d’abord en saisir son intentionnalité et sa fonction. 
Dans cette situation de communication, la coopération entre le locuteur 
linguistiquement fort et le locuteur linguistiquement faible est importante car elle est le 
remède à leur handicap initial et le facteur essentiel qui permet de signaler 
l’incompréhension en communication exolingue. À ce propos, U. Dausendschün-Gay et 
U. Krafftont souligné comme suit : « Pour assurer l’intercompréhension, les 
interactants coordonnent leurs activités de façon à ce que leur effort commun leur 
permet de lever les obstacles communicatifs (explication de mots, séquences 


analytiques, achèvements interactifs, reformulations et réparations etc.) » (1991 : 47). 
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2.2.2.2.3 Abandon du discours inachevé 


L’abandon du discours est une stratégie utilisée par les étudiants lorsqu'ils ont 
des difficultés de compréhension au cours de l’échange conversationnel avec le 
locuteur natif soit par insuffisance linguistique, soit en raison d’un problème 
psychologique. L’extrait suivant tiré de la conversation entre Viet (V) et Manu (M) 


illustre ce phénomène. 


781 V: D'accord, d’accord, et euh + ce week-end, je ++ je retourne à la campagne. 
J’aime bien la campagne. Et donc, quel est ton projet pour ce week-end ? 

782 M : Déjà, je pense que, samedi matin, je vais faire la grasse mat” + parce que 
j'ai un peu du sommeil en retard 

783 V: Grasse mat’ euh ++ grasse mat” euh + ben +. Est-ce que tu aimes faire ça ? 

784 M : Ouais, ouais, j'aime et euh ++ après je pense que je vais passer un après-midi 
cool. Ce soir, je vais sûrement aller faire l’apéro au bistrot. Je vais manger un 
morceau et sortir 


[Enregistrement n°23] 


Comme le montre cet extrait, l’étudiant V a du mal à comprendre une partie de 
l'énoncé de son partenaire natif «je vais faire la grasse mat’ ». Cette difficulté se 
manifeste à travers une hésitation, une répétition de celle-ci « Grasse mat’ euh ++ 
grasse mat’ euh + ben + ? », ainsi qu’un inachèvement du discours « euh + ben ». Tous 
ces marqueurs illustrent une lacune lexicale chez l’étudiant V. Par ailleurs, son 
partenaire ne lui a pas donné d’informations pour aider à la compréhension. C’est cette 
difficulté qui lui fait perdre temporellement la face et causer une brève stagnation dans 


l'interaction. Finalement, il décide d’abandonner son énoncé. 


Nous voyons donc que l’une des raisons les plus importantes pour lesquelles 
l'étudiant N laisse passer son énoncé peut être expliquée par la difficulté linguistique et 
surtout la préoccupation de sa « face ». Selon U. Dausendschon-Gay et U. Krafft 
(1990), dans une situation d’interaction exolingue où la face du non natif est déjà 


potentiellement menacée par l’asymétrie communicationnelle, il est bien probable que 
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le locuteur non natif souhaite cacher sa difficulté de production/compréhension dans la 
langue étrangère. L’abandon du discours est considéré comme une bonne solution en ce 


Cas. 


Dans l’ensemble, la communication a pour but la coordination et l’adaptation 
réciproque d’actions individuelles accomplies dans le cours d’interactions sociales et 
dans des circonstances particulières. Dans la communication exolingue, il existe 
toujours décalage potentiel entre l’intention de communiquer et la performance réalisée, 
qui constitue le problème que doivent résoudre les partenaires natifs et non natifs. Pour 
parvenir à une meilleure efficience communicative, ces derniers doivent s’appuyer sur 
divers procédés en faisant un effort considérable à savoir la mise en place de stratégies 
de communication diversifiées selon leur capacité et selon la situation d’interaction. 
Ces stratégies les aide à résoudre le dysfonctionnement communicationnel, ponter les 
discontinuités, combler les décalages entre eux et assurer un déroulement de la 


conversation. 


3. Différences entre les échanges conversationnels en classe et ceux en milieu 


naturel 


Nous avons analysé des spécificités énonciatives entre étudiants de FLE au cours 
de leurs échanges conversationnels sous forme de simulation des situations de 
communication de la vie quotidienne. Par ailleurs, nous avons également observé 
comment les étudiants réagissent dans telles situations avec le locuteur natif du 
français. Il convient maintenant de procéder à une comparaison des cas observés dans 
le but de chercher des traces linguistiques montrant la différence entre ces deux 
situations. Pour ce faire, nous mettrons en comparaison les cas observés par les trois 
biais principaux : objectifs de l’interaction, énoncés planificateurs de l’interaction et 


faits énonciatifs. 
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3.1 Objectifs de l’interaction 


Selon L. Mondada (1999), la communication en classe de langue se distingue de 
celle en situation exolingue en milieu naturel dans laquelle les catégories d’ « expert » 
ou de « non natif » ne se définissent que dans et par des interactions, par le fait que les 
catégories de « professeur » et « d’apprenant » sont dans une large mesure déterminées 
par les statuts que le contexte institutionnel confrère aux participants. En effet, en 
s'appuyant sur les traces linguistiques relevées à travers l’échange conversationnel en 
classe, on peut remarquer que l’objectif de l’interaction verbale en milieu scolaire est 
de transmettre un savoir-dire langagier dans la langue cible et un savoir socioculturel lié 
à cette dernière. Les faits linguistiques à enseigner sont rangés et catégorisés par un 
programme d’enseignement préétabli ou établi par l’institution et par le manuel choisi. 


La séquence tirée de la conversation entre Neoc (N) et Hang (H) présente bien ce 


phénomène. 
332 H: Comment la vie euh + comment est la vie ici ? 
333 N : Euh +++ c’est ma mère qui +++ il y a une voiture. Euh + j'ai peur 
(sourire). Quelle est votre profession ? 
334 H: Je suis écolière 
335 N : Où ? 
336 H: Ecole TRAN QUOC TOAN et vous ? 
337 N : Je suis étudiante en français ++ euh + de l’Université à Cantho. Ah + est-ce 


que euh ++ est-ce que +++ euh ++ qu'est-ce que tu fais le week-end ? 


[Enregistrement n°13] 


Compte tenu de cette séquence, nous constatons que les étudiantes se sont 
beaucoup centrées sur les traces linguistiques lors de l’échange conversationnel en 
classe. La preuve en est que l’étudiante N a donné une réponse qui se trouve à côté de 
la question à sa partenaire. Toutefois, cette dernière n’a rien réagi. Elle continue 
également son tour de parole comme si rien ne s’était produit en répondant à la question 
portant sur la profession de l’étudiante N. Tout cela prouve que ces étudiantes sont 
préoccupées par le désir de remplir leur rôle sans faire attention à ce que dit l’autre au 


cours de l’interaction verbale. 
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Pour l’enseignant, 1l fonctionne comme un «vecteur d’information » 
(L. Dabène, 1984). Dans ce cas, il fait produire des paroles dans la langue à enseigner 
en utilisant différentes stratégies pour orienter l’attention des apprenants sur l’objet de 
la communication et se focaliser sur un élément de la langue étrangère qu’il considère 
comme important du point de vue de la construction des savoirs linguistiques. Par 
ailleurs, 1l vérifie également si les apprenants se sont bien approprié le savoir qui est 
l’objet à transmettre. Cela prouve que le processus communicatif en classe ne se centre 
pas sur le contenu, mais sur la forme linguistique de la réponse des apprenants. 
L’attention de l’enseignant et celle des apprenants sur la langue passent avant 


l'attention sur le thème dans la situation de communication en classe de langue. 


A la différence des situations de communication en classe de langue, les 
interactants natifs et non natifs en milieu naturel réagissent d’une manière imprévisible 
et mènent l’interaction en évaluant le contenu des messages qu’ils échangent dans le 
but d’atteindre leur objectif communicatif. La séquence suivante tirée de la 


conversation entre Cang (C), Anne (A) et Duong (D) aborde cette idée. 


678 D: Et vous ? Euh ++ quel est votre métier ? 

679 A : Je tiens une mercerie 

680 D: Pardon ? 

681 A : Je tiens une mercerie 

682 D: Euh ++ hum mercerie ++ ? 

683 A : Un magasin où on vend le fil à coudre et les boutons, ou les vêtements 


[Enregistrement n°22] 


En nous basant sur cette séquence, nous voyons que la locutrice D n’a pas 
compris ce que veut dire le mot « mercerie » dans l’énoncé de sa partenaire native. Face 
à cette situation, cette dernière a tout de suite procuré à son interlocutrice la définition 
de ce mot «un magasin où on vend le fil à coudre et les boutons, ou les vêtements ». 
Quand l’intercompréhension est bien assurée, la conversation se continue. En ce cas, 
nous constatons que la forme linguistique de la langue n’est mise en jeu que quand il y 


a un problème de perception du message produit ou un problème de précision des 
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aspects lexico-syntaxiques ou pragmatico-interactionnels de la parole chez le sujet non 


natif. 


3.2 Enoncés planificateurs de l’interaction 


En nous basant sur la comparaison des constats obtenus de l’observation des 
interactions en classe de langue et des interactions en milieu naturel, nous remarquons 
qu’il existe une différence majeure entre les énoncés planificateurs de ces deux types 
d'interaction. En effet, ce type d’énoncé joue un rôle important dans l’organisation de 


l'interaction en classe ou dans la succession des activités didactiques, « ce qui va à 


a 


l'encontre de toute tentative d’improvisation. » (Germain C., 1994 : 26) car il vise 
anticiper, établir, peaufiner des routines d’enseignement et à guider les actions à venir 
en situation de classe. En échange conversationnel en milieu scolaire, il est formulé sur 
les modèles présentés dans les manuels, ou créé par l’enseignant pour organiser les 
savoirs à enseigner ainsi que leur progression et planifier les activités d’enseignement 
en fonction des objectifs fixés. À la différence du déroulement de l’interaction en 
classe, l’interaction en milieu naturel est principalement conditionnée par les ententes 
des interactants, les domaines de référence et des actes de communication qui 


s’établissent au cours même des échanges verbaux. 


D'ailleurs, nous voyons que les interactions en classe de langue ainsi que celles 
qui se déroulent en milieu naturel se distinguent également par les enjeux de la 
«complétude interactionnelle » (Roulet E., et al. 1985). L’échange tenu en situation 
naturelle peut se prolonger quand la réaction d’un locuteur n’est pas satisfaisante. En ce 
qui concerne les interactions en classe de langue, c’est la convenance formelle de la 
production des apprenants qui mérite une évaluation positive de l’enseignant. Si ces 
derniers font des erreurs lors de leur prise de parole, l’enseignant dans son rôle 
d’animateur qui se préoccupe du bon déroulement de l’interaction fait une évaluation 
de l’usage de la langue. L’échange peut se prolonger jusqu’à ce que les apprenants 


produisent la forme souhaitée. 
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Les apprenants produisent donc des paroles non pas pour communiquer mais 
pour susciter une évaluation de la part de l’enseignant et ils sont conscients de la forme 
linguistique de la langue à apprendre. En ce cas, le bon usage du langage en classe est 
primordial. Ceci nous amène à affirmer l’importance de la convenance formelle des 
énoncés dans les interactions en milieu scolaire. Toutefois, ce facteur n’occupe pas une 
place décisive dans les interactions exolingues en milieu naturel car la réussite de 
l'interaction en ce milieu ne dépend pas toujours du bon usage du langage, mais d’une 
transmission plausible de messages. En outre, les interactants ne recourent qu’au 
métalangage lorsqu'il y a un problème d’intercompréhension, dû à l’asymétrie des 
connaissances langagières entre eux. F. Cicurel a remarqué ce cas en ces termes : « La 
dimension métalinguistique est guidée par le souci d’intercompréhension, qui, en 
situation de communication interlingue, se manifeste, entre autre, par une activité de 


reformulation-simplification. » (1994b : 43-48). 


3.3 Faits énonciatifs 


En classe de langue, le discours produit dans le processus communicatif se 
distingue de celui créé dans la communication entre le locuteur natif et le locuteur non 
natif en milieu naturel par la superposition des énonciations véritables et fictives ainsi 
que par l’apparition fréquente d’un va-et-vient entre ces deux énonciations dans le fil 
du discours. En effet, les jeux énonciatifs en échange conversationnel en classe ont un 
rapport étroit avec le rôle de l’enseignant qui consiste à diriger le cours, à transmettre 
un savoir et à évaluer la production des apprenants. L’enseignant reste dans le monde 
réel de la classe de langue pour fixer l’ordre des tâches réservées aux apprenants ou 
pour organiser le tour de paroles de ces derniers. Lorsqu'il joue un rôle d’informateur, 


il se déplace souvent vers un monde fictif ou théâtralisé. 


La mise en place de la situation théâtralisée de conversation en classe de langue 
est une des activités dans lesquelles l’enseignant explique aux apprenants l’emploi d’un 
mot ou d’une expression dans telle ou telle situation. Cette situation vise à transmettre 


un savoir-dire langagier ou un savoir socioculturel aux apprenants et à attester que ces 
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derniers peuvent utiliser certains moyens linguistiques et la signification réelle de ses 
productions. Par ailleurs, cette situation connaît également des paroles qui excitent les 
apprenants à parler. En réagissant à cette parole, les apprenants se déplacent pour 
effectuer des échanges verbaux dans un monde simulé. Néanmoins, celui-ci se 
transforme en monde fictif lorsque la production verbale des apprenants ne s’adapte pas 
à la norme linguistique. Dans ce cas, l’énonciation change de nature car l’enseignant 
corrige les erreurs commises par les apprenants dans leur parole. D'ailleurs, 
l’enseignant remet aussi en place le monde simulé et recommence à vérifier si les 
apprenants ont bien compris ce qu’il leur a transmis. Ainsi le facteur de fiction dans les 
jeux énonciatifs dirigés par l’enseignant est-il attaché à la satisfaction de l’objectif de 


l'interaction en classe de langue. Toutefois, ce facteur n’apparaît pas dans les situations 


de communication exolingue en milieu naturel. 


D'une façon générale, le rapprochement que nous avons effectué a montré que 
les règles d’interaction en classe de langue et celles qui sont menées entre le locuteur 
natif et le locuteur non natif en situation naturelle ne sont pas les mêmes. Il existe 
effectivement un écart entre ces deux types d'interaction pour satisfaire l’objectif 
d'interaction respectif. C’est pourquoi les activités mettant en relief l’asymétrie 
exolingue peuvent menacer la face négative du non natif, fondée sur l’écart entre 
celui-ci et la langue qu’il apprend. Aïnsi, la question posée consiste à savoir comment 
concourir l’intervention des apprenants en redéfinissant la tâche proposée initialement 
par le professeur et en donnant à cette tâche un caractère plus spontané. 


NS 


« Participer à la construction interactive de la conversation, c’est d’abord 
participer à l’élaboration des règles de la tâche conversationnelle, puis remplir 
son rôle conversationnel, c’est-à-dire agir selon ces règles. Ceci suppose des 
compétences : compétence de contenu ; compétence de 
décodage/compréhension, condition de la coopération; compétence de 
formulation, condition de l’activité de construction. Ces compétences doivent 
exister suffisament pour permettre de remplir le rôle conversationnel. » 


(Dausendschôn-Gay U., Krafft U., 1991 : 38) 
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4, De la communication à l’apprentissage d’une langue étrangère en classe 


4.1 Communication exolingue et appropriation 


Comme nous l’avons susmentionné, la communication exolingue se caractérise 
par les divergences de compétence linguistique des locuteurs natifs et non natifs. Ce 
type de communication se manifeste par la récurrence des activités telles que 
négociation du sens, reformulation, sollicitation d’aide, co-énonciation, achèvement 
interactif, thématisation de malentendus, etc. Ces activités discursives constituent un 
cadre propice à l’appropriation de nouvelles connaissances en L2. D'ailleurs, le 
processus d’échange conversationnel avec le locuteur natif en milieu naturel exige donc 
une suite de capacités dont doit faire preuve peu à peu le locuteur non natif : la capacité 
à référer aux personnes, aux objets et aux entités, la capacité à prendre plus ou moins 
de distance par rapport à son propre discours ainsi qu’au discours de l’interlocuteur 
natif et la capacité à maintenir une cohérence et une cohésion dans la conduite des 
interactions, etc. Il parait unanimement admis que la communication exolingue en 


milieu naturel constitue la situation optimale d’acquisition. 


C’est dans cette perspective que la classe doit être repensée et devenir autant que 
faire se pourra un lieu de communication semblable à des lieux sociaux autres. 
Activités de simulation, valorisation des activités ludiques et surtout des « tâches 
communicatives », de tout ce qui peut introduire dans la classe une dimension 
communicationnelle réputée nécessaire et suffisante pour que l’apprentissage s’effectue 
et que ce qui est appris soit effectivement réinvestissable dans des contextes distincts en 


dehors du lieu scolaire. 


4.2 Activités communicatives en classe 


A l’heure actuelle, nous sommes tous d’accord qu’enseigner une langue 


étrangère consiste à développer l’habileté à communiquer dans cette langue chez 


l’apprenant. Il ne suffit pas simplement de le faire parler pour enseigner. Développer la 
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compétence à communiquer exige un judicieux équilibre entre la mise en pratique de 
l’habileté désirée et l’assimilation des connaissances nécessaires à son 
accomplissement. Partant de cet objectif, une méthode d’enseignement favorable à la 
communication doit concevoir des activités qui rendent l’apprenant capable d’utiliser 
L2 avec spontanéité dans les communications authentiques. L’apprenant doit à la fois 
interagir pour apprendre et apprendre pour interagir. De plus, ces activités nécessitent 
également d’avoir du sens par rapport au contexte réel dans lequel se trouve 
l’apprenant. D'ailleurs, le développement de l’autonomie langagière chez ce dernier a 
également besoin d’être considéré comme le but ultime de 


l’enseignement/apprentissage d’une langue étrangère. 


« Être autonome ne signifie pas être libre de faire n’importe quoi. C’est au 
contraire savoir tirer le meilleur parti de ses propres ressources dans un 
environnement donné. C’est par un effort constant de prise de conscience de ce 
que signifie apprendre une langue étrangère, c’est par la discussion et la 
négociation avec tous les partenaires engagés dans un projet 
d’enseignement/apprentissage que chaque individu parviendra à l’organiser et à 
le réaliser le mieux possible, en fonction de ses possibilités, besoins et désirs. » 


(Richterich R., Suter B., 1983 : 5) 


En ce sens, les activités communicatives en classe, quand elles se déroulent dans 
une atmosphère détendue et conviviale, permettent à l’apprenant de débloquer la parole, 
de lutter contre l’inhibition liée à la timidité ou à l’insécurité linguistique et culturelle et 
de créer une confiance de communication en langue étrangère. D'ailleurs, elles ont 
aussi pour but de replacer l’apprenant dans une interaction sociale où il trouve 
facilement de la motivation de s’exprimer. Ces activités permettent donc d’ouvrir des 
espaces de communication qui échappent au fonctionnement interactionnel très ritualisé 


de la classe. 


Il existe plusieurs types d’activités communicatives en classe comme la 
simulation et le débat qui ne connaissent pas les mêmes dynamiques interactionnelles. 


La corrélation relative à la nature de ces types d’activités suscite des comportements, la 
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mise en place de moyens langagiers nouveaux et l’adéquation de ces moyens par 
rapport à l’intention communicationnelle plus ou moins spécifique. Tout cela permettra 
aux enseignants de (re)penser toute pratique de classe de langue selon une polarisation 
de type situations/objectifs/activités pour concevoir des activités plus pertinentes et 


d’optimiser leur gestion en classe. 


4.3 Repenser l’enseignement/apprentissage du FLE 


Dans le processus de communication, 1l existe souvent un décalage entre les 
intentions et les résultats. En effet, le contexte scolaire d’apprentissage de la 
communication est généralement formaté par l’action pédagogique proposée et se 
produit dans un temps limité. Les interactions dans ce contexte n’ont pas un but 
« communicatif » mais portent en grande partie sur la langue étrangère en question, ses 
dimensions constitutives et son apprentissage. Les enseignants se doivent de jouer leur 
nouveau rôle de passeur culturel. Quant aux apprenants, ils sont dépendants de la 
présence de l’enseignant et manquent d’intérêt pour le français surtout à l’oral. 
D'ailleurs, une fois sortis de la classe, ils abandonnent, eux, souvent la langue jusqu’au 


moment de faire leurs devoirs. 


Dans cette perspective, le but poursuivi par les enseignants de langue étrangère 
n’est pas d’aider les apprenants à s’approprier seulement des compétences 
linguistiques, mais aussi des compétences communicatives, culturelles et cognitives. Il 
est donc nécessaire de diversifier les contenus d’apprentissage en tenant compte des 
aspects socioculturels de la langue pour développer l’aptitude générale à apprendre 
cette langue. L’enseignant nécessite d’appliquer des méthodes actives et interactives 
visant un développement communicationnel et socioculturel de ses étudiants. Par 
ailleurs, il est important pour l’enseignant de valoriser et encourager les interventions 
de ces derniers, en les positionnant comme véritables interlocuteurs valables et en leur 
permettant de participer activement à la gestion de l’activité discursive et d’améliorer 
leur façon de conduire les échanges conversationnels. En outre, l’enseignement est 


aussi centré sur l'entraînement aux pratiques et aux savoir-faire langagiers 
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indispensables pour les étudiants car ceux-ci seront enthousiasmés par l’idée de réaliser 


plus tard des communications avec les locuteurs natifs dans des situations réelles. 


Dans l’ensemble, l’analyse des enregistrements de conversations en milieu 
naturel nous montre que chacun des participants focalise son attention sur le code et 
que le locuteur non natif est plus dynamique, plus attentif et plus confident pour assurer 
le flux de la communication, l’intercompréhension ainsi que pour éviter et résoudre des 
problèmes provenant de l’asymétrie relative à la compétence de communication. La 
preuve en est qu’il fait plus d’attention à ce que dit son partenaire natif et qu’il 
demande tout de suite à ce dernier des explications lexicales en cas d’incompréhension. 
D'ailleurs, il utilise également le métalangage pour chercher un mot adéquat ou pour 
expliquer au locuteur natif son intention de communication. Le changement du 
comportement communicatif du locuteur non natif peut s’expliquer par le fait qu’il se 
sente plus libre, plus sécurisé en situation exolingue de communication. Il ne doit pas 
suivre un sénario pré-préparé et le mémoriser lors de leur production orale comme la 
communication en classe. Par ailleurs, la question de face en échange conversationnel 
l’excite également à bien se concentrer sur des énoncés produits par des locuteurs natifs 
pour les comprendre et pour assurer le bon déroulement de l’interaction. Parallèlement, 
personne ne le surveille et ne l’interrompt lorsqu'il fait des erreurs grammaticales au 


cours du processus de communication en milieu naturel. 


A son tour, le locuteur natif se base également sur le métalangage pour anticiper 
ce que le locuteur non natif veut dire afin de régler le problème de compréhension chez 
ce dernier ou d’assurer l’intercompréhension et de mener à bien l'interaction. 
D'ailleurs, certaines activités menées par les participants comme l’autocorrection chez 
le locuteur non natif ou l’hétéro-reformulation effectuée par le locuteur natif sont 


considérées comme des activités favorables à l’appropriation de la langue. 
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CONCLUSION 


L’analyse que nous avons effectuée dans le cadre de cette étude a pu mettre en 
lumière des rituels de la communication en L2 dans l’échange conversationnel entre 
étudiants de FLE en milieu scolaire et ceux de la communication exolingue entre ces 
derniers et locuteurs natifs du français en milieu naturel. En effet, les interactions 
institutionnelles sont effectivement orientées vers un but autre que celui de maintenir la 
relation sociale. Les participants y mettent en œuvre de leurs propres façons orientées 
vers la réalisation de ce but et donnent à un certain type d’interaction institutionnelle sa 
forme particulière. Cela se voit à travers l’organisation globale de l'interaction, 
l’organisation des tours, les modalités de prise de parole, les choix lexicaux et les rôles 
des participants, etc. Par ailleurs, les interactions en ce milieu sont souvent centrées sur 
des formes linguistiques, des contenus thématiques ainsi que des tâches à réaliser. La 
forme de ces interactions se caractérise par son aspect structuré, la présence de 


nombreuses routines interactionnelles. 


En nous basant sur les pratiques interactives et les conduites communicatives des 
étudiants en classe de langue, nous avons constaté que le potentiel acquisitionnel des 
pratiques interactives réside dans la possibilité d’une prise de responsabilité de ces 
derniers dans la gestion de l’interaction. Ces difficultés sont généralement provoquées 
par des «contraintes sémantico-linguistiques » (Goffman E., 1987: 55) qui 
caractérisent les situations d’interaction en face-à-face. Elles ont porté d’une part sur le 
manque de lexique, le choix lexical approprié au contexte communicatif, la 
structuration des énoncés et d’autre part sur les problèmes de décodage et la non 


connaissance de certains mots en interaction. 


Le dépouillement des questionnaires dans le cadre de notre corpus a permis de 
constater que ces difficultés sont à la fois d’origine linguistique et d’origine culturelle et 
varient d’une situation de communication à une autre. En effet, l’analyse des résultats 
obtenus des étudiants de différents niveaux montre bien que seules les connaissances 


lexicales et syntaxiques n’assurent pas l’acquisition de structures cognitives qui 
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obéissent à des influences culturelles. De nombreux enquêtés affirment parler parfois 
français en classe (66,67%) et en dehors des cours (86,11%). Lorsqu'ils sont entre eux, 
les difficultés portent essentiellement sur la production et se manifestent sur le plan 
linguistique par l’insuffisance de vocabulaires, et sur le plan psychologique par la peur 
de faire des fautes. Quant à la pratique du français avec des locuteurs natifs du français 
très peu d’entre eux (2,78%) ont fait cette expérience et ont affirmé que les difficultés 
sont essentiellement celles de compréhension. Ce constat met en lumière des difficultés 
de communication auxquelles ils sont confrontés lors de la communication exolingue 
en milieu naturel. D’ailleurs, les données recueillies dans ces questionnaires nous ont 
permis de mieux comprendre comment la tâche communicative a été perçue. Les 
commentaires des enquêtés, surtout en ce qui concerne leurs suggestions à l’intention 


d’autres étudiants de français, semblent émaner de l’expérience vécue. 


D'ailleurs, l’hétérogénéité des étudiants est également causée de nombreuses 
difficultés pour l’enseignement/apprentissage du FLE. Dans une classe où 1l existe de 
différents niveaux, chaque étudiant appréhende L2 et sa culture selon sa maturité 
linguistique. En ce cas, les raisons pour lesquelles ils s’impliquent dans les mêmes 
tâches, ils s’intéressent aux mêmes problèmes ne sont pas similaires. En outre, les 
contraintes temporelles sont l’un des problèmes, l’une des préoccupations pour les 
enseignants et les étudiants. Avec un programme de formation qui comprend plusieurs 
disciplines par semestre, les heures consacrées à chacune sont limitées. Cette restriction 
a des effets négatifs sur la pratique langagière des étudiants. Pour résoudre ces 
difficultés, les étudiants en échange conversationnel adoptent des stratégies de 
compensation et d’évitement en s’appuyant sur leur connaissance limitée de la langue 
française et sur les ressources dont ils disposent dans d’autres langues. Ces stratégies 
ont pour but d’éviter ou de régler des problèmes provenant de l’asymétrie relative à la 
compétence de communication entre eux et de s’assurer de l’intercompréhension et du 
succès de l’interaction. Ces stratégies sont également variées en fonction du niveau et 
de l’intention des locuteurs et elles s’inscrivent dans la catégories des « stratégies 


d’accomplissement des buts de communication » (P. Bange, 1992b). 
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Parallèlement, l’analyse des enregistrements de conversations de notre corpus 
nous permet également de bien relever des différences portant sur les rituels de la 
communication entre situation d’enseignement/apprentissage du FLE et situation 
d'interaction exolingue en milieu naturel. L’interaction en classe de langue vise à 
transmettre des contenus thématiques, des tâches à réaliser ainsi que des savoir-dire 
langagiers ou des savoirs socioculturels de la langue cible, tandis que celle en milieu 
naturel tend à inciter et même obliger les interactants à prêter attention à l’objet 
thématique de l’interaction et à la forme linguistique des paroles. Par ailleurs, cette 
analyse a aussi révélé les difficultés de productions des sujets qui se manifestaient en 
terme de lacunes lexicales alors que celles de compréhension qui se présentaient sous 
forme de non-reconnaissance de certains éléments lexicaux et de mauvaise 
interprétation des propos de leur partenaire. En outre, l’analyse des enregistrements a 
pu montrer les activités métalinguistiques qui favorisent le processus d’appropriation de 
la langue en situation naturelle, l’authenticité de l’usage de la langue et l’apprentissage 
de quelques éléments linguistiques, en particulier du registre familier. Ces échanges 
linguistiques ont permis à certaines dyades de mener un travail métalinguistique visant 


à s’entraider dans l’apprentissage de la langue cible. 
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TROISIEME PARTIE 


PERSPECTIVES DIDACTIQUES 


CHAPITRE 1 


PROPOSITIONS DIDACTIQUES POUR LE PROGRAMME 
D'ENSEIGNEMENT 


La tâche de l’école consiste à préparer les élèves à acquérir des compétences de 
maîtrise de leurs actions langagières en fonction des caractéristiques sociales. Cette 
maîtrise de la langue et la connaissance de son usage dans les contextes appropriés 
déterminent ce qui constitue la réussite ou l’échec dans l’acquisition de la langue cible 
en milieu scolaire. A travers les données obtenues de l’analyse du corpus, il est temps 
d'émettre quelques conséquences didactiques de notre étude et d’avancer des 


perspectives de recherche. 
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L’objet de ce chapitre sera d’esquisser quelques solutions destinées à 
l’amélioration de l’enseignement de l’oral dans notre établissement. Les propositions 
didactiques ci-dessous sont fondées sur l’analyse des corpus. Elles visent notamment à 
résoudre les problèmes provoqués par les rituels communicatifs au cours de l’échange 
conversationnel en classe de langue et en milieu naturel. D'ailleurs, ces propositions 
valorisent également les enjeux sociocognitifs des apprentissages et des usages 


langagiers lors de la communication. 


1. Formuler des objectifs réalisables et mesurables 


Pour favoriser le développement d’une bonne compétence de communication 
verbale des étudiants, il est nécessaire de donner une large priorité à la communication 
orale dans le programme d’enseignement/apprentissage du FLE car les difficultés 
auxquelles sont confrontés les étudiants se sont manifestées à la fois au niveau de la 
production et celui de la compréhension. Il faudrait donc adopter un enseignement 
communicatif de l’oral qui leur permet d’acquérir la capacité d’utiliser la langue cible 


de façon appropriée et correcte dans diverses situations de communication. 


Etant donné la nécessité de la production et la compréhension orales, 
l'élaboration d’un nouveau programme d’enseignement de l’oral s’avère indispensable. 
Dans ce programme, les compétences, les connaissances et les savoirs appris à l’école 
doivent être suffisamment multiples pour couvrir les exigences de la communication 
dans plusieurs situations et contextes culturels. Selon G. Zarate (1986), l’entraînement à 
la compétence culturelle n’est pas une pure addition de savoirs, mais plutôt une 
familiarité avec des pratiques et habitudes de la culture étrangère et la capacité de 
comprendre que les cultures ont des perspectives différentes. D'ailleurs, 1l est 
également important d’optimiser la performance des étudiants du point de vue 
communicatif à travers leurs activités d'apprentissage, d’interaction et d’évaluer leurs 


compétences langagières à la fin de leur formation. 
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Parallèlement, les différents thèmes abordés dans les activités communicatives 
en classe doivent étroitement concerner les sujets des échanges conversationnels réels. 
De plus, ces thèmes nécessitent aussi d’être repris dans le cadre des cours de langue 
comme la production écrite, la compréhension orale, etc. ou dans les cours de 
civilisations françaises. Les étudiants pourront réutiliser à l’oral ce qu’ils ont appris 
dans ces cours ainsi que dans leur communication de la vie quotidienne. Les 
enseignants devraient travailler en équipe et harmoniser leurs pratiques de classe pour 
accompagner d’une part les étudiants dans l’exploration et le développement de leurs 
compétences et pour leur permettre d’autre part de construire des passerelles entre les 


savoirs de l’école et ceux qu’ils ont acquis dans un cadre social. 


Selon P. Bange (1992), dès lors, le rôle de l’enseignant est moins de conduire 
l’apprenant vers une langue cible aux contours clairement définis que de l’accompagner 
dans son parcours, de considérer ses erreurs comme indicateurs des apports nouveaux et 
des ajustements successifs. A la fin du programme, les enseignants devraient également 
se concerter pour faire le bilan et partager leurs expériences portant sur les succès, les 
difficultés rencontrées et surtout sur les bonnes pratiques qu’ils ont appliquées à leur 


enseignement. 


2. Créer un environnement d’apprentissage détendu et de véritables situations de 


communication en classe de langue 


Enseigner une langue étrangère c’est doter les étudiants d’outils pour agir dans 
différentes situations de communication qui permettent de s’exprimer en français, 
d'interpréter et d’utiliser de manière pertinente les formes linguistiques. De ce fait, il 
nous semble que la conception de situations didactiques adéquates nécessite de 
renforcer les liens entre, d’une part, langue et action et, d’autre part, langue et situations 
de communication comme le remarque JF. De Pietro : «Les objectifs 
d’enseignement/apprentissage visés par les séquences didactiques sont orientés à la fois 


vers des buts communicatifs et les moyens langagiers nécessaires à leur réalisation, 
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c’est-à-dire vers l’accomplissement d’actions langagières, la gestion de types de 


discours, la maîtrise de mécanismes linguistiques. » (2002a : 47-71). 


Par ailleurs, les enseignants ne doivent pas suivre strictement les programmes 
d’études prescrits et les méthodes d’enseignement. Ils devraient aussi rechercher des 
moyens d’impliquer les étudiants dans les activités communicatives en adoptant des 
méthodes culturellement significatives et appropriées. Le développement de la 
compétence d’interaction des étudiants ne peut se produire que lorsqu'ils sont invités à 
participer activement à l'interaction pour exploiter leurs limites lors de la 
communication. Par ailleurs, les situations didactiques doivent être conçues dans une 
perspective praxéologique, « où la langue est envisagée comme l’outil d’une action 


verbale dont le but est de faire faire, faire dire ou faire penser quelque chose à un 


partenaire d’une interaction » (Griggs P., 2007 : 93). 


En effet, il s’avère important pour l’enseignant de créer une ambiance propice 
qui correspond à un véritable besoin de s’exprimer et de diriger des situations de 
communication pour faire détourner l’attention des étudiants de la forme linguistique et 
la concentrer sur l’intention de s’exprimer en relation avec un désir de communication 
authentique. D'ailleurs, il convient pour l’enseignant d’une part de sensibiliser les 
étudiants à la nature dialogique de la communication, à de vrais enjeux entre les 
interlocuteurs pour qu’ils puissent devenir de véritables énonciateurs ayant une 
intention, un but, un problème à résoudre. Et d’autre part, il importe d’attirer 
régulièrement leur attention sur l’aspect acquisitionnel de la pratique constante de la 
langue en leur faisant comprendre que « C’est en communiquant qu’on apprend peu à 


peu à utiliser la langue, c’est-à-dire un système linguistique et un ensemble de 


conventions pragmatiques. » (Bange P., 19921 : 54). 


La langue est indissociable des données situationnelles qui permettent de 
l’interpréter. Ainsi, comprendre une langue c’est mettre en rapport des formes 
linguistiques et les aspects pertinents des situations extralinguistiques qui les 


sous-tendent. Par ailleurs, se faire comprendre dans une langue, c’est alors être capable 
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de choisir les formes linguistiques en fonction des aspects pertinents des situations 
extralinguistiques dans lesquelles on se trouve et en fonction de son intention et de son 


but comme le souligne M. Bakhtine : 


«La véritable substance de la langue n’est pas constituée par un système 
abstrait de forme linguistique ni par l’énoncation-monologue isolée, ni par 
l’acte physiologique de sa production, mais par le phénomène social de 
l’interaction verbale. [...] Le langage réside dans la communication verbale 
concrète, non dans le système linguistique abstrait des formes de la langue, non 
plus que dans le psychisme individuel des locuteurs. » 


(Bakhtine M., 1977 : 136-137) 


Dans cette perspective, l’enseignant doit élaborer le plus souvent possible d’une 
part des situations authentiques adaptées aux possibilités linguistiques des étudiants, et 
d’autre part à « situer la question du contexte et de l’usage de la langue à la fois dans 
une dynamique prospective (comment et où sera utilisée cette langue par les 
participants) et dans l’espace de l’ici/maintenant du lieu-classe. » (Cicurel F., 2002 : 
179). Par ailleurs, l’emploi des actes de communication des étudiants dans telles 
situations sera aussi vu comme une bonne occasion de leur permettre d’améliorer leur 
répertoire linguistique, d’éveiller leur conscience sur les rituels de communication et 
d’interagir dans un environnement riche et diversifié, qui les amène à accomplir des 
activités complexes. En outre, les normes de communications seront ainsi établies par 
rapport aux rôles des participants aussi bien que leur statut. Il nous semble donc 
nécessaire de repenser la place de la langue authentique et les rituels de communication 
dans les pratiques langagières en classe si l’on souhaite véritablement améliorer la 


compétence de communication des apprenants. 


« Les aménagements imposés aux échanges langagiers doivent viser à la fois la 
compréhension et la communication : nécessité d’adapter la complexité des 
énoncés aux compétences des élèves à un moment donné, mais aussi la 
progression : nécessité d’introduire des éléments linguistiques non ou mal 
maîtrisés, l’objectif étant que l’apprenant ait ainsi la possibilité de dépasser son 


stade actuel de maîtrise de la langue cible. » (Chini D., 2004 : 143) 
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3. Eveiller la conscience des étudiants sur les rituels de communication 


L'objectif visé de l’enseignement/apprentissage de FLE de notre établissement 
est de permettre aux étudiants de s’impliquer personnellement dans l’apprentissage, de 
réfléchir et de s’exprimer aisément dans cette langue afin de se l’approprier en fonction 
de différentes situations de communication. Dans ce processus, l’utilisation des 
documents authentiques et de la langue comme technique d’apprentissage et 
d'acquisition offre aux étudiants un accès à la langue parlée par le locuteur natif du 
français. D’après C. Kerbrat-Orecchioni (1998), les règles de cette utilisation langagière 
déterminent les tours de parole, la gestion de thèmes, les principes de politesse et les 
rituels. Toujours selon cet auteur, quand l’étudiant est au contact avec la vision de 
monde d’une autre culture, il peut mieux connaître les moyens à adapter pour modifier 
sa façon de communiquer et transmettre les significations culturelles, surpasser les 
limitations de sa culture maternelle et rendre commun ce qui ne l’est pas. Ainsi, 
enseigner une langue étrangère ne signifie pas simplement enseigner le fonctionnement 
de la langue mais surtout son utilisation avec un ensemble de règles de corrélation entre 
les structures formelles et les valeurs illocutoires comme le souligne C. Kerbrat- 
Orecchioni : « Connaître les formules de remerciement ne suffit pas pour savoir 
remercier, il faut aussi savoir dans quelles circonstances il convient de remercier. » 


(1998 : 185-186). 


Toutefois, le processus d’échange conversationnel en classe de langue connaît le 
caractère artificiel des situations et la simplification par rapport au fonctionnement réel 
des interactions. Ce décalage peut effectivement aboutir à des dysfonctionnements 
communicationnels. D'ailleurs, il est nécessaire de se rappeler du fait que les rituels de 
communication français sont aussi importants à maîtriser que les connaissances 
linguistiques. Maîtriser ces facteurs ainsi que les pratiques d’exprimer les valeurs, les 
sentiments et les autres caractéristiques de la culture cible facilite le processus 
communicatif et le rend plus efficace. Devant cette situation, les enseignants se 


trouvent dans la nécessité d’aider les étudiants à développer une attitude positive à 


l’égard de l’apprentissage de la L2 par une meilleure compréhension des valeurs 
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communicatives réelles de ces facteurs. Lorsque ces derniers les comprennent mieux, 
ils ont les outils pour éviter les attitudes négatives ou minimiser la possibilité d’une 
rupture communicationnelle. Ce processus de développement correspond entièrement 
au travail sur la pratique langagière : l’ensemble des savoir-faire, les actes de parole et 
les formules linguistiques sont acquis à travers les situations réelles de communication 


orale. 


D'ailleurs, il importe aussi que les étudiants travaillent dans des contextes variés 
où ils prennent la parole, qu’ils mettent l’accent sur la nécessité d’une prise de 
conscience de certaines formes langagières ciblées mises en œuvre selon ces contextes. 
Il est ainsi indispensable au cours de l’échange conversationnels en classe d’être 
conscient des spécificités et des différences, et de rencontrer les différences en 
comprenant qu’une habitude étrangère n’est pas fausse même si elle est différente car 
chaque culture a sa propre norme et sa pratique de communication qui influent sur la 
réception de la communication comme le note G. Zarate : « Dans la relation entre 
cultures éloignées, c’est l’idée même d’impensé qui doit être au centre du travail 
pédagogique : rendre admissible que la convenance sociale puisse se définir selon des 


critères inexistants dans la grille de références culturelles de l’élève. » (1986 : 143). 


4, Encourager l’autonomie des étudiants dans la prise de parole 


Apprendre une langue, ce n’est pas seulement intégrer un nouveau système 
linguistique ou des comportements, c’est aussi adopter des habitudes d’apprentissage. 
En ce cas, un travail autonome chez les apprenants joue un rôle important pour le 
succès de leur apprentissage. En effet, dans l’enseignement/apprentissage de la langue 
étrangère à l’université, l’enseignant chargé de l’oral doit être d’abord conscient que les 
étudiants ont déjà acquis certaines habitudes qui influenceront leur attitude face à 
l’objet d'apprentissage. La tâche de l’enseignant est d’alterner en permanence entre 
l’enseignement des contenus et les remarques concernant les attitudes positives 


d'apprentissage à adopter. Il doit aussi prendre conscience que son comportement 
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constitue une part importante de l’environnement de l’apprentissage/acquisition d’une 


langue. 


« Il est certain que l’approche communicative demande un changement profond 
d’attitude et de perception de rôle d’enseignant et d’apprenant. Une pédagogie 
de la communication ne peut être qu’une pédagogie des rapports 
interpersonnels s’exprimant à travers des processus d’interaction de discours 
dont apprenants et enseignants doivent prendre conscience. » 


(Kramsch C., 1991 : 7) 


D'ailleurs, l’apprentissage d’une langue étrangère est considéré comme un 
processus social et le savoir est construit socialement. Dans cette perspective, 
l'enseignant n’est plus celui qui transmet un savoir donné aux étudiants mais sa tâche 
est aussi d’aider ces derniers à construire leurs savoir-faire et leur sens des 


responsabilités. 


« Le rôle du professeur est donc d’orienter les élèves et de les amener, par ses 
questions, à découvrir et à réfléchir ensemble au fonctionnement de la langue 
française. Il ne s’agit donc pas d’apporter simplement des réponses aux 
exercices ou d’expliquer les règles de grammaire, mais plutôt d’aider les élèves 
à émettre des hypothèses et à tirer leurs propres conclusions sur le 
fonctionnement linguistique de la langue française. » 


(Guédon P., 2003 : 10) 


Considéré comme un acteur pédagogique principal, l’étudiant de FLE à son tour 
doit être capable de prendre en charge son propre apprentissage. Il se doit de maîtriser 
la langue étrangère et d’accumuler un bagage culturel suffisant et des connaissances 
méthodologiques pour son futur travail. Ces capacités ne peuvent être acquises que s’il 
sait apprendre. Le savoir apprendre, qui favorise la réussite et mène à une véritable 
autonomie, est une compétence personnelle et décisive, issue de la conduite de son 
propre apprentissage. Il est aussi un investissement dont les effets augmentent 


considérablement les chances de développer sa compétence de communication, 
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renforcer sa capacité de réflexion et élaborer ses propres stratégies de coopération, 


d’investissement et d’autoformation. 


Selon G. Ellis (1994), l’autonomie de l’apprenant est définie en termes de 
comportement potentiel : celui-ci a le pouvoir de prendre des décisions concernant son 
propre apprentissage. Une formation autonomisante devra donc développer la capacité 
à être autonome : apprendre à apprendre, à construire des savoirs et savoir-faire 
langagiers et à collaborer en seront les éléments clés. Tout apprentissage est une 
transformation profonde, il faut changer pour apprendre et on change en apprenant. En 
ce sens, la classe doit être un lieu d’entraînement pour acquérir non seulement des 
compétences mais aussi des stratégies comme le notent P. Cyr et C. Germain (1998) : 
«L’apprenant doit donc non seulement essayer d’apprendre en autonomie, il lui 
incombe aussi de gérer son apprentissage avec des stratégies métacognitives. ». On 
attend des apprenants qu’ils soient capables de faire un usage autonome, spontané et 
efficace de la langue dans les différentes situations de communication de la vie réelle 
auxquelles 1ls se trouvent confrontés, de satisfaire au mieux leurs besoins de 


communication langagière. 


Dans le but de faciliter l’autonomie de l’étudiant, le travail en groupe sous forme 
de conversation occupe une place primordiale car ce type de travail augmente la 
possibilité de négocier le sens de la communication et de modifier la langue afin 
d’assurer que le message soit compris, augmente les occasions de pratique dans la 
langue et augmente la qualité du langage des étudiants. En effet, les conversations 
pratiquées entre les étudiants en classe ressemblent à deux productions d’oral en 
continu qui se croisent. Cependant, l’interlocuteur connaît par anticipation la question 
que l’autre apprenant doit lui poser, puisque le cadre de la communication est imposé 
par la leçon. L’étudiant prête peu d’attention à la question ainsi qu’à la réponse qui 
marque la fin de l’échange. Face à cet état, il suffit que l’enseignant pose une question 
en rapport avec la réponse de l’étudiant pour que celui-ci soit déstabilisé. De plus, il 
nécessite de mettre à la disposition des étudiants des méthodes de travail, des moyens 


de réaliser en français ce qu’ils sont, des stratégies de communication pour leur 


350 


permettre d’apprendre à apprendre en autonomie et de réduire l’écart entre le vouloir 
dire et le pouvoir dire lors de l’échange conversationnel. Selon H. Holec (1979), on 
apprend mieux quand on échange et quand on coopère entre élèves et professeurs. On 
apprend mieux quand on installe la confiance et le partage, quand on les associe à la 


lucidité et à l’altérité. 


« L'utilisation des documents authentiques est aussi un des éléments qui permet 
de favoriser l’autonomie d’apprentissage de l’élève. Si l’on développe dans la 
classe des stratégies de travail par rapport aux documents authentiques, 
l’apprenant pourra réinvestir ces stratégies en dehors de la classe, ceci veut dire 
que l’objectif apprendre à apprendre” est aussi important que le contenu des 


documents. » (Bérard E., 1991 : 50-51) 


5. Réserver un volume horaire approprié à l’enseignement de l’oral 


L'objectif de l’enseignement de l’oral à notre Département de français étant de 
permettre aux étudiants de développer des compétences de production et de 
compréhension orales. Le champ des pratiques orales occupe une place importante. Il 
n’y à pas de pédagogie de l’oral sans temps de parole, tant pour le groupe que pour 
chacun des étudiants. Cependant, il existe certaines conditions dans lesquelles c’est le 
manque de temps pour ces pratiques qui rend souvent difficile la réalisation de cet 
objectif et le bon déroulement des activités communicatives en classe comme le 
souligne P. Bange : « Les interactions en classe de langue ont pour but l’apprentissage 
d’une langue dans un horaire réduit et un rythme contraint par rapport à ce qu’exige 


l’acquisition naturelle. » (1992a : 69). 


En effet, les contraintes temporelles sont l’un des problèmes, l’une des 
préoccupations pour les enseignants et les étudiants. Les deux périodes hebdomadaires 
(soit 100 minutes) allouées au cours de l’oral ne permettent pas d’effectuer cet objectif. 
Par ailleurs, les activités communicatives limitées en classe en un créneau horaire 
vraiment court empêchent un développement convenable des compétences requises 
pour une bonne maîtrise de l’oral. En outre, ce manque de temps limite également la 


participation active des étudiants, ne leur permet pas de suivre le cours avec bénéfice et 
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influe sur leur créativité ainsi que leur autonomie d’apprentissage. Et très peu 
d’étudiants prennent spontanément la parole alors que la majorité est constamment 
sollicitée par enseignants. Parallèlement, cette disposition temporelle amène également 
les enseignants à confronter aux difficultés d’exploiter pleinement le contenu et ils 
s’obligent de le simplifier le plus possible. Cette simplification ne répond pas aux 
objectifs fixés au début de l’enseignement car l’enseignant n’a pas assez de temps pour 
faire travailler la compétence de l’expression orale à tous les étudiants de la classe dans 


un tel horaire. 


Face à cette situation, l’augmentation de la durée des cours de l’oral nous semble 
indispensable car faire pratiquer l’oral aux étudiants nécessite certainement du temps. Il 
faut instaurer une durée appropriée aux activités communicatives et gérer le temps 
accordé à l’oral dans la séance et la séquence tout en ayant une vision de la progression 
sur l’année. Cette augmentation du temps de pratique orale en classe aidera les 
étudiants à avoir plus d’occasions de pratiquer et d’améliorer leur français. Cela 
donnera également plus de temps aux enseignants de diversifier leurs activités 
pédagogiques. D'ailleurs, afin de favoriser la pratique de l’oral en classe, la situation ne 
peut s’améliorer qu’avec les décisions ministérielles en ce qui concerne le programme 
de l’enseignement des langues étrangères. Tout cela demande l’intervention 
institutionnelle de plusieurs branches et évidemment nous ne pouvons espérer un 


changement rapide. 
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CHAPITRE 2 


RETOMBEES DIDACTIQUES 


Nous venons de lancer des propositions didactiques qui permettent aux étudiants 
de FLE de développer leur compétence de communication, de prendre en compte dans 
leurs diversités et d’éveiller leur conscience sur les rituels de communication qui 
varient selon divers contextes communicatifs. Cette recherche peut avoir des retombées 
didactiques que nous trouvons applicables dans les situations de communication en 
classe. En nous basant sur l’analyse du comportement langagier des étudiants manifesté 
au cours de l’échange conversationnel, dans ce présent chapitre, nous examinerons 
l'élaboration d’ingénieries didactiques prégnantes qui pourraient remédier à leurs 
difficultés de communication, les encourager à s’engager dans la production orale en 
classe et en milieu naturel et adapter les méthodes d’enseignement de français dans 


notre établissement. 


« Pour réduire l’inégalité interactionnelle en classe de langue, il est donc 
nécessaire d’enseigner la langue comme instrument d’interaction, c’est-à-dire 
de développer la capacité des apprenants à utiliser des formes naturelles de 


communication au sein du groupe qu’est la classe. » (Kramch C., 1991 : 83) 
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1. Choisir le sujet de conversation 


Dans le but de développer la capacité à s’exprimer à l’oral en FLE chez les 
étudiants, le choix d’un sujet de conversation approprié à l’objectif communicatif en 
classe joue un rôle crucial. En effet, le sujet de conversation en classe est considéré 
comme un prétexte pour faire parler les étudiants. L’enseignant ne peut pas choisir un 
sujet aléatoire pour la pratique de l’oral car il y a des sujets qui embarrassent certain 
public ou qui ne conviennent qu’à un certain type d’interlocuteur dans certaines 
circonstances. C’est la complexité ou l’étrangeté de ces sujets qui peut décourager les 
étudiants lors de leur prise de parole et leur provoquer des difficultés d’expression, 
voire du blocage communicationnel. D'ailleurs, les étudiants en classe de FLE mettent 
souvent l’accent plus sur les actes de langages que sur le sujet de conversation afin de 
bien remplir leur rôle assigné. Ceci les distrait et les empêche d’écouter les autres 
étudiants en interaction. Selon eux, l’enseignant évalue leur capacité de communication 
à travers ces actes langagiers dans les conversations. Parallèlement, les facteurs 
socioculturels liés aux sujets de conversation ont aussi une grande influence sur le 
comportement langagier des étudiants au cours de leur production des énoncés en 


échange réel. 


Partant des raisons susmentionnées, les sujets de conversation doivent être 
proches de la vie quotidienne des étudiants et variés en fonction du contexte 
communicatif dans lequel ils sont confrontés aux situations réelles de communication. 
Par ailleurs, suivant les termes de M. Pescheux, « c’est dans la classe que l’élève 
apprend à élargir son horizon linguistique, personnel, social, et à tester sa capacité à 
assumer temporairement une identité étrangère. » (2007 : 112), il importe également de 
choisir des sujets de conversation en se basant sur les goûts des étudiants afin de les 
motiver et de mobiliser leur attention au cours de la pratique de l’oral. Le bon choix 
d’un sujet dans la communication en classe et l’attitude positive de l’enseignant 
peuvent influencer positivement le processus communicatif ainsi que la prise de parole 


des étudiants en classe de FLE. 
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En outre, comme notre enseignement de l’oral est destiné aux étudiants 
spécialisés en français, il est également nécessaire de les sensibiliser aux sujets de 
conversation difficiles à exprimer afin qu’ils puissent mieux se débrouiller dans des 
situations réelles de communication comme l’a souligné EF. Cicurel : « Il semble que la 
compétence à être un apprenant performant” ne provienne pas seulement du 
développement d’une compétence linguistique mais aussi d’une compétence à 
s'orienter dans une hétérogénéité textuelle voire contextuelle assez complexe. Cela 
exige qu’un habitus culturel de type scolaire existe ou préexiste, permettant aux 
participants de suivre le fils du discours dans sa discontinuité. » (2002 : 190). En effet, 
nous ne pouvons pas laisser tomber tous les sujets embarrassants, car la compétence 
communicative recouvre tous les domaines de la vie et nous ne voulons pas que nos 
étudiants aient un trou linguistique en évitant certains sujets. Il est donc important de 
savoir faciliter l’acquisition de la langue des étudiants à travers des techniques 


supplémentaires. 


2. Organiser le travail de groupe 


A côté du choix d’un sujet de conversation approprié, l’organisation du travail 
de groupe entre étudiants est considérée comme un facteur important pour le succès de 
la pratique de l’oral en classe. En effet, ce type de travail permettrait aux étudiants de 
s’exprimer plus facilement, de co-construire l’espace interactionnel, leur relation, de 
s’entraîner à la compétence linguistique qui est appliquée non seulement au résultat de 
la tâche mais aussi au déroulement de leur réalisation. D’ailleurs, le travail de groupe 
vise aussi à initier les étudiants au travail en équipe en montrant que les différentes 
stratégies enrichissent la réflexion, à les amener à observer les exigences et les 
contraintes de la communication dans un groupe. En outre, travailler en groupe 
coopératif implique que les étudiants sachent comment discuter, comment repérer les 
traits constitutifs de la conversation et des conditions de succès. Dans ce travail de 
groupe, le rôle que chacun joue dans le groupe doit être assuré de façon à ce qu’il 
trouve le moyen de satisfaire ses besoins individuels qui assurent le déroulement des 


activités de son groupe. 
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Par ailleurs, l’enseignant doit bien comprendre son public pour pouvoir 
appliquer de bonnes méthodes d’enseignement appropriées. En effet, le niveau de 
langue des étudiants est très hétérogène. Chacun d’entre eux a un style d’apprentissage 
propre. Il y a ainsi sur le plan psychologique des étudiants actifs, dynamiques mais il y 
a aussi des timides et réservés. Il est important pour l’enseignant au cours de 
l’organisation du travail en groupe de choisir de façon harmonieuse les participants qui 
peuvent s’entraider et se compléter pour construire ensemble des activités langagières 
conformes à l’objectif communicatif déterminé comme le remarque J. Bruner : « Les 
apprenants s’aident à apprendre les uns des autres dans de petits groupes. L’essentiel, 
c’est que chacun aide l’autre à trouver ce qu’il faut faire et comment il faut le faire. » 


(2008 : 338). 


Le fait de mettre les étudiants en équipe pour réaliser une tâche les oblige à 
prendre la parole, discuter, contester, approuver, argumenter dans un réseau 
communicationnel différent de celui du cours, où la parole circule entre tous les 
participants ayant pour but d’élargir les paramètres du jeu communicatif. Plus 
profondément, cette démarche cherche à faire que toute activité linguistique relève d’un 
véritable processus de communication. Parallèlement, il convient également de rappeler 
que dans chaque conversation, il y a toujours un porte-parole qui joue le rôle dominant 
parmi les interlocuteurs. L'important est de lui faire développer son rôle dans chaque 
conversation à laquelle il participe. Aïnsi, oser l’oral c’est mettre en classe des groupes 
de travail, des ateliers et proposer une diversité de situations. Le travail collaboratif 


favorise des relations détendues, la disponibilité et la connaissance mutuelle. 


3. Enseigner « naturellement » les variétés du français 


L'objectif de l’enseignement du FLE comme nous l’avons souligné est de 
développer la capacité de se comporter des étudiants, leurs habiletés langagières dans 
différents types d’échanges et d’instaurer un enseignement de l’oral. Suivant cet 
objectif, 1l est nécessaire de sensibiliser les étudiants aux variétés de la langue française. 


En effet, la mise en perspective du français permet de montrer que la variation 
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inhérente à toute langue existe aussi en français, à tous les niveaux linguistiques et 
communicatifs et ne se limite pas à la différenciation entre langue orale et langue écrite 
ou langue courante et langue savante. Afin de favoriser leur communication et 
d’enrichir la mise en jeu réelle de la communication, les étudiants ne maîtrisent pas 
seulement le français standard mais aussi les autres variétés de cette langue car leurs 
capacités de production orale doivent varier selon différentes situations d’interaction 
précises. De plus, parler ce n’est pas simplement construire et émettre des phrases 


correctes, c’est adresser à un interlocuteur particulier des énoncés appropriés. 


« Les discours ne reçoivent leur valeur (et leur sens) que dans la relation à un 
marché, caractérisé par une loi de formation des prix particulière : la valeur du 
discours dépend du rapport de forces qui s’établit concrètement entre les 
compétences linguistiques des locuteurs entendues à la fois comme capacité de 
production et capacité d’appropriation et d’appréciation ou, en d’autres termes, 
de la capacité qu’ont les différents agents engagés dans l’échange d’imposer les 
critères d’appréciation le plus favorables à leurs produits. » 


(Bourdieu P., 1982 : 60) 


Toutefois, l’utilisation du français dans un cadre institutionnel est souvent 
soumise à une seule norme : celle du français standard, du français écrit. Ce type de 
français est considéré comme une de ses variétés de la langue française. Il possède ses 
propres règles et ses spécificités. Dans ce contexte, les étudiants en formation initiale 
n’ont presque pas reçu d’enseignement des variétés en langue orale. Ils sont peu 
conscients de leur manière de parler et n’ont guère de repères à l’égard d’une norme 
orale de français. D’ailleurs, l’enseignant cherche à simplifier la L2 qu’il utilise avec 
ses étudiants d’une manière réductrice. Pour les dialogues « authentiques » dans les 
manuels de FLE d’après H. Besse (2001), ils sont récrits et rejoués au mieux des natifs 
qui imitent certains parlers à défaut de les pratiquer spontanément. Le français tel qu’il 
y est enseigné/appris est donc loin de correspondre à la diversité de la langue française 
réellement pratiquée. C’est pour cette raison que cet auteur souligne que communiquer 
dans une classe de L2 est autre chose que le « par usage » qui permet d’apprendre 


naturellement une langue. La maîtrise scolaire d’une L2, dans les activités de classe ou 
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aux examens, ne suffit pas à assurer une réelle compétence dans cette langue. Ainsi, 
l’enseignement du français nécessite de bénéficier d’une dimension comparative entre 
les formes multiples de sa variation. Il s’agit d’accepter et de comprendre les passages 


d’une variété à l’autre. 


«Maîtriser une langue comme instrument de communication ce n’est, à 
l’évidence, pas seulement être capable de lire et d’écrire correctement des 
phrases comme on nous l’apprenait dans l’enseignement traditionnel ou de 
comprendre et de produire rapidement et automatiquement des phrases 
correctes en réponse à certains stimulus élémentaires comme on l’apprend au 
laboratoire de langues. Il faut être capable de comprendre et de produire des 
combinaisons d’actes de langage correspondant aux intentions des participants 
d’un événement de communication appropriés à la situation d’interaction. » 


(Roulet E., 1980 : 81) 


Parallèlement, l’enseignant doit savoir adopter diverses variétés de langage 
appropriées à la situation de communication et utiliser une langue de qualité qui permet 
aux étudiants d’avoir accès au plus large éventail de possibilités de communication 
comme le souligne C. Bureau : « Une langue de qualité en plus d’être conforme aux 
conventions linguistiques en usage, manifeste une richesse de vocabulaire, une variété 
syntaxique, une élégance rhétorique et une organisation du déroulement adaptées à la 
situation de communication. » (1985 : 37). Par ailleurs, l’enseignant nécessite d’une 
part d’organiser des activités de communication variées, signifiantes, centrées sur le 
goût d’apprendre et les besoins linguistiques et communicatifs des étudiants où 
imposent des normes de communication multiples, et d’autre part de rendre le savoir 


linguistique plus intéressant qu’avant parce que mieux articulé sur le réel. 


Pour y parvenir, le choix des supports appropriés tels que les documents vidéo, 
les chansons et les documentaires, etc. en fonction des propositions du manuel, des 
intérêts, des sollicitations des étudiants et des documents à exploiter en classe est 
stratégique puisqu'il va être source d’inspiration pour les activités de production. De 
plus, la pertinence de ce choix et la cohérence du cadre méthodologique sont des atouts 


pour faire vivre la différence, donner confiance aux étudiants, faciliter leur perception 
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du sens ainsi que leur compréhension dans d’autres contextes communicatifs et générer 
le plaisir d’apprendre. Parallèlement, la variété de ces supports lors de 
l’enseignement/apprentissage de l’oral contribuera à enrichir un cours d’initiation à une 
langue et à la culture qui lui appartient. En outre, il est à noter que les documents 
authentiques sont également considérés comme des principaux supports permettant de 
proposer diverses activités aux étudiants afin de leur offrir du français véritable pour 
comprendre les locuteurs natifs et de développer leurs compétences linguistiques et 
culturelles. De cette façon, les étudiants pourront se confronter à la diversité des 


situations courantes d’oral qu’ils rencontreront dans la vie quotidienne. 


« L'étude et l’utilisation de divers supports écrits et oraux doivent permettre de 
développer de telles compétences. Ces supports, qui peuvent aller des échanges 
oraux de la vie courante aux textes littéraires, doivent être liés aux cultures 
concernées. Il faudra choisir des supports qui permettront aux élèves 
d’apprendre à maîtriser les compétences linguistiques. Leur seul but n’est pas 


d'étudier un sujet ou un contenu particulier. » (Cuq J.P., 2003 : 8) 


Ainsi, afin d'apprendre aux étudiants à comprendre et à bien utiliser le registre 
de langue standard nécessaire pour fonctionner de manière adéquate en société, il est 
indispensable de réserver une place importante au français quotidien dans le cadre de 
l’enseignement/apprentissage du FLE à l’université. Cette stratégie a pour but de 
sensibiliser les étudiants aux différentes variétés de langue. D'ailleurs, l’appui sur ce 
type de français dans l’apprentissage du français de référence a pour but de construire 
une transition entre la langue de la vie ordinaire et la langue de l’école. Il permet de 
faciliter la compréhension des intentions de l’interlocuteur natif et de réduire la distance 


entre les communicants. 


4. Proposer des activités métalinguistiques 


La pratique de l’oral en milieu universitaire a pour tâche de permettre aux 
étudiants de FLE de s’exprimer aisément dans cette langue et de s’entraîner à une 


véritable maîtrise de l’oral selon les situations de communication. Cette maîtrise 
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langagière consiste à considérer la langue orale comme un instrument pratique de 
communication dans des situations concrètes, avec des enjeux concrets. Il serait donc 
utile de focaliser sur la pratique langagière en classe pour parvenir à une utilisation 
efficace de la langue cible en communication réelle à des fins universitaires. En se sens, 


l’enseignant doit trouver des prétextes pour susciter la parole des apprenants. 


Par ailleurs, il est aussi à noter que de la part de l’apprenant, produire une parole 
n'implique pas de fournir à l’enseignant des informations nécessaires mais de lui 
montrer la capacité que l’on a à utiliser un bon français pour formuler une phrase dans 
cette langue. Les activités métalinguistiques ont une grande importance dans la 
résolution des problèmes de compréhension. A. Trévise (1997 : 46) distingue « le 
discours métalinguistique qui met en œuvre le métalexique », englobant les 
représentations métalinguistiques formelles des linguistiques, les métadiscours de 
l'enseignant, des apprenants ou des manuels d’une part, et le « métalinguistique dans le 
discours quotidien » qui est une preuve de l’opacité du langage et qui montre que le 
langage n’a pas pour unique fonction de transmettre de l’information, mais également 


qu'il est soumis aux négociations du sens d’autre part. 


En effet, le processus d’échange verbal consiste en une accumulation des actes 
de transmission d’un message. L’explication sémantique ou référentielle d’un élément 
du lexique est l’une des activités qui peuvent être considérées de cette manière dans la 
mesure où le locuteur savant vise à rendre tangible un savoir-dire langagier difficile à 
comprendre pour un interlocuteur moins savant que lui. En situation 
d’enseignement/apprentissage de l’oral, la plupart des paroles que produit l’enseignant 
dans son rôle d’informateur sont constituées par des activités métalinguistiques portant 
sur l’organisation du discours, mais celles-ci peuvent également se produire dans 
l'interaction exolingue en milieu naturel. Elles y apparaissent sous forme de séquence 
analytique lorsque le locuteur non natif montre à son interlocuteur natif qu’il ne 
comprend pas la parole adressée par ce dernier. C’est avec cette aide métalinguistique 
fournie par le locuteur natif que le locuteur non natif peut revenir au déroulement 


principal de l'interaction, rétablir le contexte qui se déroulait avant la 
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décontextualisation et poursuivre l’interaction avec le locuteur natif pour parvenir au 


but que celle-ci se propose. 


Parallèlement, l’interaction en classe de langue et celle qui est menée entre 
locuteur natif et locuteur non natif en situation naturelle ne sont pas les mêmes pour ce 
qui est du métalangage destiné à satisfaire l’objectif d'interaction respectif. Au cours de 
l’analyse des interactions exolingues, nous avons effectivement pu constater que les 
étudiants sont confrontés aux difficultés de production dues aux lacunes lexicales et à la 
méconnaissance des règles socioculturelles de la langue cible. Pour aider les étudiants à 
surmonter ces difficultés, 1l est nécessaire d’adopter des pratiques de classe pouvant 
leur permettre de développer et d’exploiter leurs ressources langagières en français. 
L'enseignant abordera donc les activités métalinguistiques à travers des exercices de 
reformulation, de définition, d’explication, etc. car la connaissance métalinguistique 


s 


permet aux étudiants de porter leur attention sur la structure à pratiquer et de les 
conduire à l’acquisition de l’habileté à communiquer en langue cible. De plus, 
transmettre un savoir-dire langagier en classe de langue consiste à enseigner comment 


on peut dire une chose ou décrire la réalité dans la langue cible aux étudiants. 


A cet égard, il faut souligner que les actes liés à la transmission de ce type de 
savoir sont constitués par l’explication du savoir-faire que les étudiants ne comprennent 
pas, en d’autres termes par l’activité qui a pour fonction de rendre ce savoir accessible 
pour eux. De telles activités comme le dit L. Dabène (1994: 161), «ont pour but 
d'inciter l’élève à faire du langage un objet d’observation et de réflexion [...]. Elles 
aident à renforcer la conscience métalinguistique des sujets. ». D'ailleurs, l’enseignant 
pour sa part doit également avoir une conscience métalinguistique toujours en éveil. 
Celle-ci ne peut exister que si elle est sous-tendue par une aisance dans la langue 
étrangère et une connaissance des phénomènes didactiques suffisantes pour que 
l’enseignant soit à même de mettre à distance les objets d’enseignement, d’établir des 
relations entre eux, de les organiser. D. Moore précise que « le développement de la 
conscience métalinguistique est marqué par deux traits, soit la capacité à porter son 


attention sur les formes de la langue, et la capacité de manipuler ces 
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formes. » (1995 : 26). 


Ainsi, dans la pratique de l’oral en classe, il est important que la langue 
étrangère comme le FLE soit réorganisée en un répertoire de lexique et de compétences 
et sous-compétences de communication où chaque unité a sa référence précise dans une 
situation de la vie quotidienne. La voie vers un usage plus autonome des langues 
comme formes de communication linguistique et culturelle suppose d’introduire à la 
fois une entrée directe dans la complexité des énoncés, une réflexion métalinguistique 
sur les phénomènes langagiers et leur fonctionnement, une régulation métacognitive des 
apprentissage et une dimension comparative permettant de replacer chacune des 
variétés linguistiques étudiées dans l’unité. Le langage est alors rencontré dans ses 
usages sociaux mais aussi objectivé et analysé comme tel pour permettre aux étudiants 


de contrôler le sens de leurs actions et interactions. 


«Il s’agit de faire en sorte que les élèves puissent communiquer, en produisant 
et comprenant des textes oraux et écrits correspondants aux diverses situations 
de la vie sociale, mais aussi, en même temps, de les amener à communiquer de 
manière plus consciente, de les amener à se construire une représentation de la 
langue et de ses usages, de leur transmettre des références culturelles partagées 


— ce qui ne signifie pas nécessairement acceptées — qui expriment leur 


x 


appartenance à une même communauté de langue(s), à un environnement 


langagier commun. » (De Pietro J.F., 2003 : 162) 


En outre, il est aussi nécessaire de mettre en place les dispositifs 
d’enseignement/apprentissage qui privilégient la pédagogie des  « situations- 
problèmes », une démarche pouvant favoriser la construction des connaissances 
linguistiques et la pratique de la langue à partir de l’observation. En effet, 
communiquer, c’est-à-dire comprendre et produire des énoncés nouveaux, personnels, 
nécessite certes des compétences pragmatiques, mais d’abord des capacités de 
traitement linguistique des données de base. En éveillant la conscience des étudiants sur 
le fonctionnement de la langue, ils pourront améliorer leur compétence langagière et 


développer les facultés langagières appropriées pour gérer d’éventuelles difficultés de 
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production. Ils seront également en mesure de mettre à profit leurs connaissances de la 


langue lorsque cela s’impose dans des situations de communication naturelle. 


5.  Sensibiliser les étudiants aux éléments interculturels et aux stratégies de 


communication 


Dans le processus d’enseignement/apprentissage d’une langue étrangère, la 
confrontation des deux systèmes linguistiques engendre nécessairement celle des deux 
cultures véhiculées par les deux langues. C’est dans l’espace de l’interaction entre la 
culture de l’apprenant et celle véhiculée par la langue étrangère qu’émerge le concept 
d’interculturel. Dans un cadre scolaire, la démarche interculturelle est vue comme un 
processus qui a pour fonction de sensibiliser les apprenants à découvrir puis 
comprendre les différences culturelles qui font obstacle à la compréhension et à la 
communication avec les personnes de cultures différentes. De ce fait, ils parviennent à 
une conscience plus profonde de leur propre culture. Par ailleurs, cette démarche vise 
également à favoriser le développement harmonieux de la personnalité des apprenants 
et de leurs identités en réponse à l’expérience enrichissante de l’attente en matière de 
langue et de culture. Parallèlement, la démarche interculturelle nous paraît beaucoup 
plus adaptée à l’enseignement d’une langue et culture étrangère en milieu exolingue. Le 
choix d’une optique interculturelle permet d’affirmer une sensibilité aux phénomènes 
spécifiques du contact avec l’étranger en utilisant les ressources des sciences sociales, 


pragmatiques et analyse de discours. 


En effet, enseigner une langue étrangère notamment le FLE dans une perspective 
interculturelle c’est permettre aux apprenants de connaître de nouveaux systèmes de 
signification et les valeurs qui s’y rattachent, de comprendre comment pensent et 
sentent les autres, de s’approprier et de saisir les traits culturels qui permettent l’accès à 
l'univers de l’autre à savoir. Une fois entraînés à ces éléments, les apprenants peuvent 
revenir à leur propre culture en ayant mieux conscience de la réalité de leurs racines 
culturelles. En ce sens, communiquer en FLE n’exige pas simplement la connaissance 


de la langue française ; pour y réussir, il faut connaître également la culture de 
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l'interlocuteur concernant les pratiques d’exprimer les valeurs, les sentiments, les 
tabous et les autres caractéristiques de cette culture. En cela, D. Buttjes et M. Byram 
(1991) remarquent qu’il vaut mieux développer la compétence culturelle des étudiants 
selon leur niveau et la transformer ensuite en compétence interculturelle pour 
comprendre les autres cultures et ce pour développer la capacité de la communication 


interculturelle. 


Dans cette perspective, afin de sensibiliser les apprenants aux différences 
culturelles et à la notion d’interculturel, il est nécessaire que les activités 
communicatives portant sur les situations de conflits interculturels soient exploitées 
correctement. D'ailleurs, le poids dans l’enseignement de la culture en classe est mis 
sur la communication et la compréhension des pratiques de communication 
quotidiennes. Les leçons de la culture doivent donc être intéressantes et proches de la 
vie réelle des étudiants pour les motiver à les apprendre. D’après M. Byram (1992), 
pour l’étudiant, il est intéressant de découvrir que les phénomènes quotidiens sont liés à 
la culture. De plus, il est aussi à noter que les compétences et les savoirs appris en 


classe doivent être suffisamment diversifiés pour couvrir les exigences de la 


communication dans différents contextes culturels. 


D'ailleurs, 1l est nécessaire pour l’enseignant de mettre en place des activités 
telles que les simulations ou les jeux de rôle permettant d’explorer des alternatives de 
comportement et de consolider le contact entre les différentes cultures en présence 
comme le remarque P. Charaudeau : « Les enseignants devraient être des médiateurs 
chargés de faire percevoir les différences culturelles et de faire comprendre que ces 
différences ne sont pas source de menace mais source d’enrichissement personnel et 
collectif. » (1995 : 18). Parallèlement, il peut essayer de développer chez ses étudiants 
le goût des langues, le désir de connaître l’autre et de les accompagner « sur le terrain » 
de façon naturelle en situation de communication authentique dans et hors de classe 
pour pratiquer les rituels et vivre des expériences réelles. En outre, le discours de 
l’Autre n’est jamais neutre et pour bien le comprendre, il faut non seulement apprendre 


sa langue mais aussi chercher à décoder des implicites pour ne pas faire de faux pas lors 
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des situations de communication. Ainsi, la démarche interculturelle se nourrit de 
connaissances culturelles nécessaires pour éviter les pièges constants de 
l’ethnocentrisme et de la valorisation d’une vision universaliste de l’altérité. Dans cette 


perspective, D. Coste a souligné dans ses dimensions interculturelles : 


« L'enseignement culturel en classe de langue porte désormais bien moins sur 
les caractéristiques spécifiques de la culture cible, telle que pratiquée et lue par 
les natifs, que sur les stratégies qu’un étranger met ou peut mettre en œuvre 
pour gérer les discrépances entre ses propres normes d’action et 
d'interprétation et celles (éventuellement multiples et hétérogènes) qui 
prévalent dans le contexte et la communauté qu’il découvre. » 


(Coste D., 1994 : 127) 


En ce qui concerne les stratégies de communication, nous remarquons que les 
démarches de résolution des difficultés de communication ne sont pas souvent traitées 
en classe de langue. L’attention est portée essentiellement sur le développement des 
compétences linguistiques plutôt que sur les compétences interactionnelles. Pour aider 
les étudiants à communiquer efficacement en classe et en situation naturelle avec des 
locuteurs natifs, nous estimons que l’enseignement des stratégies de communication 
devrait faire son entrée dans nos cours de l’oral comme le remarque P. Bange : 
«L'enseignant doit [...] développer des stratégies de soutien aux processus 
d’acquisition des apprenants [...|, pour prévenir les problèmes de communication dus à 
leur asymétrie ; qu’il doit aussi [...] développer des stratégies d’optimisation des 
processus d’acquisition des apprenants [...] » (Bange P., 1992a : 69-70). Dans la même 
perspective, F. Cicurel a aussi écrit : « L’enseignant peut apporter son aide [...] par le 
recours à des stratégies comme le guidage, l’étayage, les instructions, les réparations, 


les explications » (2002 : 149). 


En effet, la sensibilisation des étudiants aux stratégies de communication 
consisterait à leur donner des indications sur les outils linguistiques qu’ils peuvent 
utiliser ainsi que sur les moyens par lesquels ils peuvent résoudre leurs problèmes de 
communication en situation d’interaction. D'ailleurs, en abordant les stratégies de 


communication avec les étudiants, nous les assisterons à prendre conscience des 
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diverses stratégies de communication des locuteurs natifs portant sur les mouvements, 
les gestes et les mimiques inhérents à la culture étrangère, à réfléchir sur leurs propres 
stratégies de communication, à mieux se préparer pour surmonter leurs difficultés de 
communication et à améliorer leur compétence de communication. Cette sensibilisation 
constitue donc une partie importante d’un cours de langue visant à l’acquisition d’une 


compétence de communication. 


Dans l’ensemble, afin de réussir à une communication, il est important de 
sensibiliser les étudiants à la communication interculturelle, aux démarches de 


prévention et de gestion de difficultés de communication comme le souligne E.T. Hall : 


« L’inconscient culturel règle les actions de l’homme. C’est pourquoi l’homme 
considère automatiquement comme inné ce qui lui appartient le plus en propre, 
c’est-à-dire la culture de son enfance. Il est amené à penser et à sentir que 
quiconque se conduit de façon imprévisible ou différente peut être légèrement 
fou, mal élevé, irresponsable, psychopathe ou bien tout simplement débile. » 


(Hall ET., 1979 : 49) 


D'ailleurs, il faudrait également leur apprendre à s’appuyer sur toutes leurs 
ressources linguistiques pour communiquer et leur faire prendre conscience de la nature 
du comportement culturel ainsi que de la manière de se comporter de façon acceptable 
dans la culture étrangère. De ce fait, ils ont l’occasion d’établir une comparaison entre 
la langue étrangère et leur langue maternelle en s’intéressant à leurs manifestations 
linguistiques. On mettra l’accent sur la dynamique du discours oral telle qu’elle se 


manifeste au cours de l’interaction. 


6. Créer l’authenticité en impliquant les étudiants dans leur pratique de l’oral en 
classe de FLE 


L'objectif de l’apprentissage de la langue étrangère n’est pas simplement 
d’arriver à produire ou comprendre un grand nombre de structures grammaticales 


correctes, mais aussi de réussir à acquérir les compétences nécessaires pour un usage 
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correct de cette langue. Cela signifie qu’il faut adapter ce que l’on veut dire aux 
situations de communication concrètes proches de celles en milieu naturel en somme 
qu’il faut créer de l’authenticité comme notre titre y invitait, puis apprendre à les 
analyser, à s’interroger sur leurs mécanismes en prenant appui sur l'interaction. A 
travers ces situations, l’apprenant découvre les codes d’expression, des actes 
communicatifs produits dans des situations réelles par lui-même dans une série d’étapes 
cognitives successives. Il est donc nécessaire de se rapprocher des pratiques 


authentiques et de contextualiser l’apprentissage de la communication de l’étudiant en 


classe de langue. 


En effet, la situation authentique d’apprentissage signifie la situation didactique 
dont le but est de rapprocher, le plus possible, l’apprentissage en salle de classe à 
l'apprentissage dans le milieu naturel comme le remarque M. Duplantié : « La salle de 
classe peut constituer un lieu privilégié pour développer des habilités de 
communication si nous en faisons un milieu authentique d’apprentissage, un milieu où 
se vivent des expériences de communication. » (1982 : 102). Par ailleurs, suivant les 
principes des méthodes communicatives, la langue étrangère doit être enseignée comme 
moyen d’interaction sociale et les activités fournies à l’apprenant doivent prendre leurs 
racines dans la réalité sociale, politique, culturelle et linguistique de la communauté 
dont il est en train d’apprendre la langue car la maîtrise de la communication nécessite 
plus qu’un savoir strictement linguistique. Les apprenants ayant une bonne 
connaissance des structures de la langue trouvent parfois des difficultés à interagir de 
manière efficace dans leur interaction verbale réelle. De ce fait, c’est la confrontation à 
des situations de communication authentiques plus proches de la réalité sociale des 
apprenants qui leur permettra de saisir les rapports entre les formes linguistiques et les 
contextes d'utilisation et d’accéder aux normes d’usage de la langue cible. D'ailleurs, 
ces situations les branchent aussi sur le réel et atténuent le caractère artificiel de 


l'apprentissage. 


Pour cela, le processus communicatif en classe de langue doit effectivement 


correspondre aux préoccupations réelles des étudiants, lier à ce qu’ils font en dehors de 
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la classe avec la langue étrangère et surtout s’approprier le plus possible aux usages 
attestés des locuteurs natifs. En ce sens, l’enseignant se trouve dans la nécessité de 
créer dans la salle de classe un climat social propice à ce processus. Par ailleurs, il doit 
placer ses étudiants dans des situations signifiantes de communication qui font appel à 
leur réel besoin de communiquer car c’est en leur faisant vivre des expériences réelles 
et agréables de communication orale, suivies d'échange que l’enseignant peut inciter 
ses étudiants à s’intéresser à l’amélioration de leur maîtrise du français oral. En outre, 1l 
est également important pour l’enseignant de proposer des activités communicatives 
interactives où l’étudiant se sent directement impliqué dans une tâche complexe à 
savoir, un événement réalisé au moyen d’actes de parole et dans l’acquisition 
d’habiletés communicatives. Ces activités ne se réfèrent pas seulement au contexte 
social et culturel offert par la langue étrangère, mais aussi au cadre concret personnel et 
social de la classe afin de provoquer la réflexion chez l’étudiant et l’amener à prendre 


conscience de divers facteurs inhérents à la communication. 


« Il apparaît que si [...] la situation est constitutive de l’activité, il est tout aussi 
vrai que l’activité elle-même contribue à construire la situation dans laquelle 
elle se déroule, la modifiant au fur et à mesure. L’image qui s’impose donc est 
celle d’une interaction constante et dynamique entre situation et activité. » 


(Chini D., 2004 : 41) 


Parallèlement, au cours de la réalisation de telles activités, l’enseignant doit être 
observateur, animateur et médiateur, prendre conscience de la façon dont il mène le 
discours ainsi que percevoir les différents effets de ses ménagements sur la conduite de 
ces activités comme le remarquent H. Boyer et al. : « Apprendre à communiquer dans 
une langue étrangère c’est bien sûrement, tout autant qu’apprendre à maîtriser en 
particulier des fonctionnements linguistiques, apprendre à savoir faire des paris 
raisonnables ou/et des hypothèses correctes depuis un univers de discours étranger”. » 
(1990 : 41). De plus, le choix des activités appropriées aux besoins communicatifs des 
étudiants peut effectivement constituer le complément idéal pour un programme 


d’enseignement/apprentissage de l’oral en FLE car plus l’enseignant se sent libre 
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d’adopter différents styles d'interaction, plus les étudiants auront l’occasion de varier la 


perception de leur rôle et de leur fonction au sein du groupe. 


En se basant sur ceux qui sont susmentionnés dans cette partie, nous pouvons 
déduire qu’un enseignement qui conçoit la langue comme un moyen de communication 
se doit de viser à la fois l’aisance à communiquer et la précision linguistique en tant 
qu'habileté. Il convient donc d’avoir recours à des activités et des stratégies 
d’enseignement susceptibles de contribuer au développement de la précision en tant 
qu’habileté et de l’aisance à communiquer chez les étudiants. En ce cas, l’enseignant 
essaie de créer en classe des situations de communication ou des contextes sociaux 
propices liés étroitement aux sujets enseignés afin de faire réaliser des interactions 
verbales aux étudiants comme dans la vie réelle. Par ailleurs, la salle de classe selon M. 
Dubplantie (1982) doit aussi être vue comme un milieu privilégié pour développer des 


habiletés de communication, un milieu où se vivent des expériences de communication. 


Ainsi, dans le but de concrétiser notre idée portant sur le processus 
d’enseignement/apprentissage de l’oral en classe FLE, il est temps maintenant de 
présenter le déroulement d’un cours de l’oral réel destiné aux étudiants de français en 
deuxième année en appliquant des critères proposés au-dessus. Le thème du cours de 
l'oral que nous abordons ci-dessous concerne les loisirs préférés des étudiants. Voici la 


consigne du cours : « Quels sont vos loisirs préférés ? ». 


Nous avons choisi ce sujet de conversation car d’une part il est proche de la vie 
quotidienne des étudiants, l’occasion d’en savoir plus sur les loisirs ainsi que les 
préférences et d’autre part ce sujet leur permet de réutiliser leurs connaissances 
linguistiques acquises en classe au sein de leurs échanges conversationnels en situation 
réelle. Les étudiants seront motivés pour parler de tel sujet en salle de classe car ils 
peuvent apprendre des choses faisant partie de la vie courante et appliquer tout de suite 
ce qu’ils apprennent dans ce milieu à leur communication réelle. Tout cela fait oublier 
aux étudiants la peur et la timidité de communiquer en français et les encourage à 


prendre la parole de façon plus active. 
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«L’une des plus grandes difficultés dans l’élaboration d’un enseignement 
interactif des L.E (langues étrangères) est assurément le fait que les élèves 
doivent communiquer entre eux dans une langue qu’ils apprennent, et donc 
que, le plus souvent, ils maîftrisent encore très imparfaitement. Lorsque 
l'enseignant parvient réellement à motiver les élèves pour une 
intercommunication, ceux-ci prennent conscience de l’écart important qui 
sépare leur compétence en L.M. (langue maternelle) et en L.E. La seule issue 
pour eux est généralement de s’exprimer dans leur L.M. Si l’enseignant ne les y 
autorise pas, alors leur est ôtée toute motivation à s'exprimer. » 


(Schiffler L., 1991 : 65) 


Pour commencer notre cours de l’oral, il est nécessaire de présenter d’abord 
l'objectif du cours aux étudiants. En effet, l’objectif de ce cours est d’amener les 
étudiants à comprendre les différentes activités de loisirs, à découvrir les mêmes types 
d'activités des Français, à savoir exprimer et expliquer leurs préférences ainsi qu’agir 
de façon efficace dans des situations de communication de la vie quotidienne dans 
lesquelles se trouvent ces types d’activités. Parallèlement, ce cours aide également les 
étudiants à pouvoir situer ces activités dans le temps et à enrichir, activer ainsi que 


s’approprier le vocabulaire à travers le thème des loisirs. 


Il est important d’aborder ensuite la mise en route des activités de ce cours en 
posant aux étudiants des questions relatives à leurs loisirs préférés. Ces questions visent 
à donner aux étudiants un regard rétrospectif sur diverses activités de distractions qu’ils 
font souvent dans la vie quotidienne. L’enseignant peut écrire toutes les réponses des 
étudiants au tableau. Ce travail a pour but de permettre à ces derniers de mieux voir le 
panorama portant sur leurs loisirs auxquels ils participent dans la vie, de faire 
références à ceux des autres pour compléter et enrichir les leurs et d’effectuer des 
opérations de mise en relation pertinente entre les nouvelles connaissances et leurs 
apprentissages antérieurs comme le souligne J. Sabiron: « Il faut privilégier les 
activités de mise en relation, ou de créations de liens, avec l’expérience antérieure de 
l’apprenant, mais également toutes les activités ou exercices qui sollicitent 


l'imagination, qui guident l’anticipation, et qui autorisent et encouragent des liens 
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nouveaux et inhabituels. » (1996 : 32-57). Les questions que nous allons poser aux 


étudiants sont les suivantes : 


- Qu'est-ce que vous aimez faire pendant votre temps libre ? 
- Faites-vous d’autres activités ? Lesquelles ? 

- Est-ce que vous faites souvent ces activités ? 

- Combien de fois par semaine faites-vous ces activités ? 

- Vous faites ces activités avec qui ? 

- Quelle activité préférez-vous ? 


-_ Comment trouvez-vous cette activité ? 


Parallèlement, dans le but d’enrichir au maximum la production verbale des 
étudiants concernant le sujet du cours, l’enseignant nécessite de leur présenter des 
documents supports portant sur les activités de loisirs, surtout celles des Français. Ces 
documents offrent aux étudiants une vue globale sur les loisirs des Français, une 
occasion favorable pour faire référence à ce que font les Français pendant leur temps 
libre, puis comparer avec les leurs afin de voir les différences comme le souligne L. 
Porcher : « Le savoir-apprendre fait partie du capital culturel de l’apprenant et un 
nouvel apprentissage s’enracine toujours dans les capitaux culturels préexistants et 
bénéficie de la configuration de ceux-ci tout en contribuant à les réorganiser (1995 : 
36). En ce cas, il est important pour l’enseignant de choisir des documents authentiques 
courts et accessibles traitant du même sujet que celui du cours de l’oral car selon B. 
Anderson et al. (2004), l’emploi de la langue orale doit précéder l’emploi de la langue 
écrite et l’élève doit utiliser et réutiliser la langue oralement en vue d’en arriver à 
automatiser ou procéduraliser les structures langagières appropriées. En effet, les 
documents authentiques représentent l’usage réel de la langue, ce sont des actes de 
communication utilisés par les locuteurs natifs dans des situations données, réelles et 
non ceux enseignés dans ses formes normatives à l’école. Par ailleurs, en choisissant de 
faire travailler les étudiants dans ce type de document, l’enseignant peut d’une part 
enrichir les connaissances culturelles des étudiants, et d’autre part les exposer 


davantage à la langue cible. Ainsi, c’est en travaillant avec des documents authentiques 
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que les étudiants pourront réduire leur peur de ne pas comprendre et s’entraîner à la 
maîtrise du français oral comme le souligne E. Bérard : « Un apprenant de niveau 
débutant peut être motivé positivement s’il peut comprendre des échanges réels. » 


(1991 : 50). Le document présenté ci-dessous est un exemple : 


Observatoire des Loisirs des Français - vague 1 


La 1ère édition de l'Observatoire des Loisirs réalisé pour le PMU permet de dresser un état des lieux et d'apporter un éclairage 
nouveau et instructif sur les goûts et les pratiques des Français en matière de loisirs. 


Si l'enquête confirme le succès de la cuisine auprès des femmes et l'engouement des hommes pour le bricolage, les résultats 
démontrent cependant que les Français sont plus complexes dans leurs intérêts et leurs pratiques : 

- Les Français ont des loisirs nombreux et variés ; 

- Les sportifs sont férus de culture, l'inverse étant également vrai : 

- Les loisirs pratiqués ne sont pas forcément les activités préférées ; 

- Les Français sont très joueurs et n'aiment pas perdre 


Les Français ont des loisirs nombreux et variés 


Les Français pratiquent des loisirs variés, principalement culturels et faciles d'accès comme regarder la télévision (78%), lire 
(77%) ou écouter de la musique (76%). Ils pratiquent 10 activités en moyenne, réparties entre les loisirs culturels (98%), manuels 
(82%), ludiques (73%), sportifs (70%) et créatifs (57%). Le sport est leur loisir préféré (24%), suivi de la lecture (12%). 62% des 
Français font du sport. 


Une grande majorité de Français a de nombreux hobbies, plutôt qu’une passion unique 


A 73%, les Français ont de nombreux centres d'intérêts. Ces « multi hobbies » sont plus sportifs et vont plus au cinéma, que la 
moyenne. Ils sont 14% à avouer une passion à laquelle ils consacrent une grande partie de leur temps libre. Les 12% de « 
Tranquilles » passent une grande partie de leur temps libre à se reposer. [...] 


Les Français aiment jouer et avant tout pour le plaisir 


Les % des Français aiment jouer pendant leur temps libre, et notamment à des jeux de société (50%), de réflexion (50%), plutôt qu’à 
des jeux vidéo (23%). Dans une très large majorité (68%), les Français jouent d’abord pour le plaisir. La volonté de gagner est bien 
moindre (29%) [...] 


http://www.tns-sofres.com/points-de vue/CBBB4D2903144B92B47F3435 AA28FE8C.aspx 


Pour préparer le processus d’échange conversationnel des étudiants en classe, il 
est nécessaire pour l’enseignant de constituer des groupes de deux ou de trois étudiants 
et de laisser ces derniers choisir leur rôle. Au cours de la constitution du groupe, il est 
indispensable de faire attention à leur niveau qui doit être légèrement hétérogène : créer 
des « paires inégales », le fort aide le faible. Cela permet de maintenir la cohérence du 
groupe et d’éviter un cours à deux vitesses. D'ailleurs, afin de favoriser la prise de 


parole des étudiants au cours de l’échange conversationnel, il est d’une part possible 
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pour l’enseignant de donner un exemple d'illustration pour amorcer l’activité en jouant 
la scène en premier (jouer tous les rôles). De cette façon, les étudiants peuvent imaginer 
et comprendre ce qu’ils doivent faire dans leur conversation. Et d’autre part, 
l'enseignant continue à demander aux groupes formés, en se basant sur les documents 
supports, de rechercher de façon plus approfondie des structures grammaticales, 
lexicales et syntaxiques nécessaires portant sur les loisirs des Français pour acquérir du 
nouveau vocabulaire et varier leur façon de parler lors de la réalisation des activités 
communicatives. Pour effectuer cette tâche, il faut que l’enseignant donne aux étudiants 


un cadre horaire convenable (5-10 minutes). 


Au moment où les groupes formés travaillent, l’enseignant peut circuler dans la 
classe afin d’apporter aux étudiants des explications ou des aides ponctuelles pendant 
leur préparation de l’activité communicative, de corriger les erreurs si nécessaires et de 
vérifier que les étudiants effectuent un travail soigné. La préparation préalable permet 
aux étudiants de réfléchir, de consulter les autres et de leur donner aussi le temps de 
faire des vérifications dans les manuels, le dictionnaire auprès de l’enseignant pour 
diminuer les erreurs et les risques de perdre la face. Au cours du processus 
d'explication ou de correction en tant que tel, 1l est nécessaire pour l’enseignant 
d’aborder certains éléments complémentaires tels que les registres de langue, les 
activités métalinguistiques ou les éléments interculturels qui concernent étroitement le 
sujet de conversation afin de soutenir la communication des étudiants car « Parler, c’est 
mettre en forme une intention de communication : dans cette situation, que peut-on 
dire ? Si on a un doute, comment peut-on l’exprimer ? L’apprentissage de la parole 
passe par là. » (Courtillon J., 2003 : 113). Par ailleurs, comprendre une langue c’est 
mettre en rapport des formes linguistiques et les aspects pertinents des situations 
extralinguistiques qui les sous-tendent. Dans la même perspective, D. Gaonac’h a 
également souligné : « Les aménagements imposés aux échanges langagiers doivent 
viser à la fois la compréhension et la communication : nécessité d’adapter la complexité 
des énoncés aux compétences des élèves à un moment donné, mais aussi la progression 
: nécessité d'introduire des éléments linguistiques non ou mal maîtrisés, l’objectif étant 


que l’apprenant ait ainsi la possibilité de dépasser son stade actuel de maîtrise de la 
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langue cible. » (2006 : 143). C’est pourquoi, dans une communication courante, 
l'important est de se faire comprendre et d'exprimer ce que l’on a réellement l’intention 
de dire, plutôt que de produire des énoncés neutres mais parfaits. Un mot qui manque 


peut être demandé à l’interlocuteur, qui sera ravi de le donner. 


- En ce qui concerne le fait de varier les registres de langue au cours de la 
production verbale des étudiants, l’enseignant doit présenter à ces derniers 
des mots et expressions, utilisés souvent par les locuteurs natifs du français 
dans la vie de tous les jours, portant sur le même sujet du cours tels que resto, 
cinoche, disco, foot, bouquin, bouffer, déconner, rigoler, faire la grasse 
matinée, c’est super, c’est pas mal, c’est pas terrible, etc. Cette présentation 
permet aux étudiants de mieux comprendre ce que disent les locuteurs natifs 
dans la communication réelle, d’enrichir leur façon de parler et de soutenir 
leur communication. D'ailleurs, il faut que ces mots et expressions soient 
constamment pratiqués et que l’enseignant explique aux étudiants les codes 


culturels français relatifs à ces premiers. 


- Pour les activités métalinguistiques, il est important de sensibiliser les 
étudiants à tels types d’activités en leur présentant des outils nécessaires au 
cours du processus de leur prise de parole afin de les aider à comprendre un 
terme, à assurer l’intercompréhension, à sortir des difficultés de 
communication en cas de nécessité et à varier leur façon de parler. Par 
ailleurs, 1l faut que ces outils soient fréquemment utilisés dans leur 
conversation. Voici quelques exemples à présenter dans le cadre de ce cours 
de l’oral : « Comment dit-on ”cuûi ngua” (l’équitation) en français ? » ; 
« Que ça veut dire ce mot ? » ; « C’est quoi ça, ce terme ? » ; « Ça signifie 
quoi ? » ; « Pardon ? Tu peux répéter encore une fois ? » ; « Pouvez-vous 


m'expliquer ça plus clairement ? », etc. 


- Quant à l’acquisition des éléments interculturels, il faut faire prendre 


conscience aux étudiants des différences culturelles au cours de leur 
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production verbale pour développer leur capacité de communiquer avec ceux 
qui sont différents car à travers la production orale, tout un ensemble 
socioculturel se manifeste, un système de signalisation sociale fonctionne. Le 
travail de l’enseignant consiste à sensibiliser les étudiants au rapport langue 
culture et à l’étude comparative des deux langues et des deux cultures. 
Concrètement, l’enseignant doit montrer aux étudiants des points à éviter 
lorsqu'ils entrent en communication avec des locuteurs natifs, les différences 
culturelles relatives au sujet de conversation abordé pendant le cours. Pour 
cela, il peut demander aux étudiants par exemple de ne pas poser des 
questions privées telles que «Tu aimes aller au cinéma avec ta petite 
amie ? » ; « Pourquoi est-ce que tu n’aimes pas faire la cour à la fille dans 
une boîte ? », etc. Ces types de question peuvent provoquer des malentendus 
voire des blocages communicationnels lors du contact avec des locuteurs 


natifs. 


Après avoir effectué toutes les étapes de préparation, il est temps pour les 
étudiants de mettre en pratique leur conversation. Pour ce faire, l’enseignant donne 
d’abord un cadre horaire approprié à la pratique conversationnelle entre étudiants (15- 
20 minutes). Il demande ensuite à chaque groupe de venir présenter sa production 
devant les autres. Il fait passer les groupes les uns après les autres et n’interrompt pas 
les étudiants pendant leur production. Parallèlement, l’enseignant veille également à 
noter les erreurs entendues de ces derniers lors de leur production orale concernant la 
grammaire, la syntaxe, le vocabulaire et la phonétique pour pouvoir faire « un point 
linguistique ». Ainsi, ces exercices pratiques de communication permettent aux 
étudiants de réviser, de mémoriser les mots et les phrases qu’ils ont appris et de 
s’habituer au fur et à mesure aux situations réelles de communication. Toutefois, il faut 
noter que les conversations préparées entre les étudiants en classe ne constituent pas de 
vraies communications. Quand ils essayent de mémoriser les mots et les phrases qu’ils 
ont appris, 1ls n’accordent pas autant d’attention à ce que disent leurs interlocuteurs. Ce 
qui fait que quelquefois, ils ne répondent aux questions de ces derniers qu’avec les 


phrases qu’ils mémorisent, mais de façon inadéquate. 
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Pour éviter ce genre de chose et donner aux étudiants la conscience de parler 
librement comme dans la vie réelle, il est indispensable de les encourager à improviser 
les dialogues sur la base de leurs préparations préalables. Concrètement, après que les 
étudiants ont joué leurs dialogues préparés, il nous est nécessaire de continuer à réaliser 
une autre étape en invitant ceux qui n’appartiennent pas aux mêmes groupes de travail à 
improviser un dialogue sur le sujet préparé. À ce moment-là, les étudiants doivent donc 
mobiliser toutes leurs connaissances linguistiques au service de cette communication 
inattendue. Cette fois-ci, ils écoutent avec attention et ils s’expriment réellement. Bien 
que cette communication soit encore plus ou moins limitée par les traces de la 
préparation et qu’elle ne soit pas une communication sociale au sens strict du terme, 
elle permet aux étudiants de franchir le premier pas et de comprendre dès lors 
qu’apprendre une langue, c’est apprendre à réaliser des interactions réelles, et que toute 


préparation a pour objectif de parler sans préparation. 


La dernière étape du cours concerne le retour à la production orale des groupes 
formés. Pour cette étape, l’enseignant pose certaines questions portant sur le degré de 
satisfaction des étudiants « Etes-vous satisfaits de votre propre production, oui, non, 
pourquoi ? » ; « Comment trouvez-vous la production des autres ? », etc. S’appuyant 
sur les réponses des étudiants ainsi que sur les notes obtenues pendant leurs productions 
orales, l’enseignant leur donnera des remarques et des renseignements sur leur 
processus d’échange conversationnel afin de le rendre plus efficace dans leur 


communication réelle. 


Dans l’ensemble, l’objectif d’un cours de l’oral en classe de FLE est de faire 
acquérir aux étudiants des connaissances langagières ou socioculturelles nécessaires 
pour que ces derniers puissent bien communiquer avec des locuteurs natifs de la langue 
apprise dans la vie quotidienne. Pour y parvenir, la classe de FLE doit être un lieu 
social. La communication qui s’y déroule obéit aux rituels sociaux et n’échappe pas à la 
prise en compte du contexte de communication. Plus l’usage du langage en classe 


ressemble à celui que les étudiants rencontrent en milieu naturel, plus il est facile pour 
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ces derniers de réutiliser leurs acquis pour mener bien à une interaction avec des 


locuteurs natifs dans des contextes communicatifs réels. 


« Un premier contexte de questionnement est celui du fonctionnement de la 
classe et de l’école comme lieu social, où la circulation de la parole est 
inséparable des représentations réciproques, des relations de pouvoir, des 
habitus et des appartenances culturelles : il correspond à la dimension 
identitaire, relationnelle, sociale de l’enseignement. Le terme oral signifie ici 
l’ensemble des interactions verbales par lesquelles se mettent en place la 
communauté scolaire, les rapports au savoir et les contrats didactiques, les 
relations d’identification, d’affiliation ou de rejet, c’est-à-dire l’ensemble des 
conditions qui rendent possibles les apprentissages spécifiques. » 


(Nonnon E., 1999 : 91) 


En cela, il est important pour l’enseignant de faire apprendre aux étudiants non 
seulement la forme de la langue cible, mais également son usage, de présenter des 
matériaux variés pour les motiver et pour garantir l’apprentissage de plusieurs 
composantes de la compétence communicative interculturelle. D’ailleurs, il importe 
également d'examiner minutieusement du point de vue linguistique, sociologique ou 
interactionniste et les situations d’interaction que les étudiants rencontrent en dehors de 
la classe de langue car « Si les étudiants vivent ainsi d’une manière concrète de 
nouvelles pratiques linguistiques [...], ils pourront mieux comprendre à quoi sert 


l’apprentissage de la langue » (Courtillon J., 2003 : 21). 
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CONCLUSION ET PERSPECTIVES 


En entreprenant cette recherche, nous nous sommes fixé comme objectifs de 
comprendre et décrire les causes réelles qui aboutissent à des difficultés principales de 
communication orale des étudiants au Département de français de l’Université de 
Cantho et d'examiner le rôle, les mécanismes et les influences des rituels de la 
communication sur la pratique de l’oral des étudiants en classe et en dehors de la classe. 
Par ailleurs, cette étude vise également à proposer des mesures de l’amélioration de 


l’enseignement de l’oral dans notre établissement. 


Dans le but de répondre aux questions autour desquelles s’articule notre 
recherche, nous avons recueilli des données à partir des questionnaires destinés aux 
étudiants ainsi qu’aux enseignants dans notre établissement et des enregistrements des 
productions verbales effectués au cours de l’échange conversationnel entre étudiants en 
classe de FLE et entre ceux-ci et locuteurs natifs du français en milieu naturel. Au 
terme de l’analyse des données, il convient donc de dresser le bilan, de présenter les 
principaux résultats obtenus et de remettre en lumière les pistes qui émergent de cette 


étude. 
Les résultats obtenus à partir de l’analyse des données de notre corpus nous ont 


éclairé sur les véritables difficultés des étudiants dans leur expression en français, sur 


les efforts qu’ils mettent pour les résoudre et sur les réajustements didactiques 
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nécessaires à l’enseignement de l’oral au Département de français. En ce qui concerne 
les difficultés de communication des étudiants, l’analyse des questionnaires et de 
l'enregistrement des conversations effectué en classe a permis de voir qu’elles varient 
d’une situation de communication à une autre. De plus, ces difficultés se trouvent aussi 
sur le plan psychologique par la peur de commettre des erreurs, de se montrer 
incompétents devant l’interlocuteur et de perdre la face. A ces difficultés s’ajoute 
l'insécurité linguistique qui gêne les étudiants dans les échanges conversationnels. De 
ce fait, les étudiants en classe doivent donc faire attention à la production de leurs actes 
de langage de façon à ce que ceux-ci conviennent et à la situation de communication. 
Quant à l’analyse des situations de communication exolingues en milieu naturel entre 
étudiants et locuteurs natifs, nous avons pu constater que les difficultés de production 
des étudiants se manifestent également en terme de lacunes lexicales et syntaxiques 
alors que celles de compréhension se présentaient sous forme de non connaissance de 
certains éléments lexicaux et de mauvaise interprétation des intentions de 
communication de leur partenaire. Dans l’ensemble, ces difficultés des étudiants sont à 


l’origine linguistique et culturelle. 


Pour résoudre ces difficultés, les étudiants se basent sur les stratégies de 
compensation : l’alternance codique, la simplification, l’autocorrection et la 
reformulation pour se protéger et pour protéger aussi leur interlocuteur en interaction. 
Parallèlement, ils adoptent également les stratégies d’évitement telles que le 
changement de sujet, l’inachèvement de l’énoncé et la coproduction langagière pour 
éviter de commettre des erreurs portant sur l’aspect linguistique et l’aspect 
socioculturel. D’une manière générale, les stratégies que les étudiants ont adoptées ont 
témoigné d’une certaine détermination à effectuer la tâche communicative et à assurer 
le succès de l’interaction. Selon P. Bange (1992b), ces stratégies s’inscrivent dans la 
catégories des « stratégies d’accomplissement des buts de communication » car une 
stratégie qui favorise la réalisation des buts de la communication présuppose non 
seulement l’existence d’un but de communication à réaliser, mais aussi le fait que le 
locuteur non natif veille le réaliser, qu’il soit motivé pour le faire en passant par-dessus 


la menace potentielle que comporte la prise de risque. 
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Par rapport à nos hypothèses de départ, l’analyse des données susmentionnées 
nous a permis de les valider toutes. En ce qui concerne la pratique conversationnelle 
entre étudiants en classe et entre ceux-ci et locuteurs natifs en milieu naturel, l’analyse 
de l’enregistrement des conversations de notre corpus nous a effectivement montré un 
écart de différents niveaux parfois imbriqués : lexicaux, syntaxiques et socioculturels 
existant entre leurs pratiques. Cet écart provoque les difficultés dans la compréhension 
de leurs locuteurs natifs en interaction verbale. Devant cette situation, les étudiants ont 
adopté des solutions comme la demande de la définition du terme inconnu, la demande 
implicite de clarification sur un énoncé. Certes, la bonne communication ne signifie pas 
la capacité de pouvoir faire passer un message entre les individus. Au contraire, 1l faut 
tenir compte des règles de l’interaction qui sont toujours déterminées par la culture. Par 
ailleurs, chaque communauté linguistique et culturelle étant dotée des rituels de la 
conversation différents, l'apprentissage et la pratique conversationnelle d’une langue 
étrangère exige une bonne maîtrise des rituels conversationnels de cette langue. 
Parallèlement, à travers l’analyse des conversations, nous constatons que les différences 
entre les activités communicatives en classe de langue et celles en milieu naturel se 
manifestent principalement dans l’emploi des énoncés planificateurs de l’interaction, 


l’objectif de l’interaction et des faits énonciatifs. 


En outre, grâce à cette étude, nous sommes parvenu à la conclusion que la 
communication en langue étrangère n’est pas seulement un but à atteindre, mais aussi 
un moyen par lequel les étudiants peuvent être amenés à réutiliser leur acquis en classe 
dans leur réel échange conversationnel. Pour y parvenir, il est nécessaire que la pratique 
langagière en milieu scolaire obéisse aux rituels sociaux, s’insère dans la structure 
sociale où la langue cible est parlée et surtout dans les situations de communication les 
plus proches possibles de celles de la vie réelle dans laquelle vit l’étudiant. En cela, 
cette pratique repose non seulement sur une compétence linguistique mais aussi sur une 
compétence psycho-socio-culturelle (la connaissance des règles d’emploi et la capacité 
de les utiliser) comme l’a souligné C. Kerbrat-Orecchioni : « Les comportements rituels 


ont besoin pour se réaliser du matériel linguistique, et qu’inversement les contraintes 
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rituelles infléchissent et investissent le système linguistique. » (1990 : 33). 
Effectivement, personne ne peut produire et interpréter des énoncés dans une 
communauté donnée à partir de sa seule compétence linguistique. Il est au contraire 
difficile d’actualiser une compétence de communication sans un minimum de 
compétence linguistique. C’est pour cette raison que la langue étrangère apprise devra 
appartenir au registre d’une rationalité téléologique dans toutes les situations de la vie 
quotidienne, des relations interpersonnelles, etc. destinées à produire des résultats 
pratiques, opérationnels, conformes aux obligations, souhaits et désirs des 
interlocuteurs. Ces relations ont des effets positifs sur le processus d’appropriation 
d’une langue étrangère et constituent les bases fondamentales sur lesquelles un travail 


de compréhension mutuelle peut se mettre en place. 


Parallèlement, notre recherche a pour objectif d’identifier les éléménts qui 
favorisent l’acquisition des connaissances langagières ou socioculturelles nécessaires 
pour pouvoir communiquer avec des locuteurs natifs dans la vie quotidienne. Cette 
recherche servira aux étudiants - futurs enseignants de langue qui mafîtrisent en principe 
bien la langue qu’ils enseignent mais demeurent démunis de connaissances d’ordre 
sociolinguistique et interactionnelle face aux difficultés et aux stratégies 
conversationnelles de leurs étudiants. Par ailleurs, elle permet également de présenter 
des éléments complémentaires à considérer pour contribuer à l’amélioration de la 
compétence orale des étudiants et pour rendre le processus d’enseignement de la 
communication en classe plus efficace. Partant de ces éléments, l’enseignant pourrait 
proposer les méthodes d'enseignement, adopter des techniques appropriées susceptibles 
de soutenir la prise de parole des étudiants au cours de leur pratique conversationnelle 
en classe de langue, de favoriser leur appropriation de la langue en milieu naturel et de 
développer leur compétence orale dans diverses situations de communication. Il est 
également important de redéfinir les objectifs d'enseignement et de privilégier les 
activités interactives faisant partie intégrante des situations de communication réelles 
auxquelles sont confrontés les étudiants. C’est dans cette perspective que la formation 


des professeurs devra se diversifier si l’enseignement/apprentissage en classe de langue 
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vise à la pratique de la langue en milieu naturel et se veut étroitement lié à 


l'appropriation de la langue en dehors de la classe. 


Pour terminer, nous voulons dire que l’étude des rituels de communication en 
classe et ceux en milieu naturel a un rapport étroit avec le domaine sociolinguistique, 
un domaine difficile à traiter car il comprend des éléments socioculturels et 
linguistiques. Cela se manifeste par le fait que pour communiquer dans une situation 
donnée, tout locuteur a besoin de savoir repérer le culturel dans les échanges langagiers. 
Par ailleurs, il doit également accepter de modeler sa conduite pour s’adapter à la 
situation de communication dans laquelle il réside et pour assurer le bon déroulement 
de la communication car toute relation interpersonnelle dans le processus de 
communication exige un minimum de normes communes. La simple adoption des 
formations de politesse dans les cours sans compréhension plus profonde de leur 
utilisation et de leur appropriation ne garantit pas à l’étudiant un bon savoir des 
pratiques. Ainsi, pour apprendre à parler une langue étrangère, il faut pratiquer et saisir 
la spécificité des manières d’être, de penser et d’agir propres à la communauté qui parle 
cette langue, en comparaison avec la culture d’origine des étudiants. Puisque toute la 
langue est un produit de la vie en société, il est important que chaque individu 
participant au processus d’échange verbal doive respecter certaines règles préétablies 
en fonction du contexte communicatif. Les manifestations des rituels de communication 
en classe dans la pratique conversationnelle des étudiants doivent être comprises dans 


ce contexte. 


Comme l’enregistrement des situations de communication exolingues en milieu 
naturel dans notre présente étude reste encore modeste, cette limite ne nous a pas 
permis de bien appréhender les démarches d’appropriation des étudiants. Il serait 
souhaitable de voir, dans les recherches à venir, comment les sujets profitent de 
l'interaction avec des locuteurs plus compétents pour acquérir de nouvelles données 
linguistiques et améliorer leur compétence de communication. L’enregistrement 
d'interactions plus longues, plus variées permettrait d’étudier les relations qui se tissent 


entre la résolution de difficultés de communication et la construction de nouvelles 
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connaissances. Comme nous avons montré que les erreurs linguistiques influent 
considérablement sur le déroulement des interactions, l’analyse des erreurs des 
étudiants et de leur interlangue pourrait faire l’objet d’une autre recherche pour 
approfondir notre connaissance à propos de l’influence de la connaissance d’autres 


langues sur leur processus d’appropriation de la langue française. 
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CORPUS 1 : LE QUESTIONNAIRE 


428 


BAÂNG CÂÀU HOÔI DÂNH CHO SINH VIÉËN 
(LE QUESTIONNAIRE A L’INTENTION DES ETUDIANTS) 


Câc em sinh viên thân mén, 

Hiên nay, tôi dang thuc hiên môt nghiên cüu vê nghi thuc giao tiép trong câc hôi 
thoai bäng tiéng Php và su nhân thuüc cüa sinh viên Bô môn Su pham tiéng Phäp vê vai 
trà cüa câc nghi thüc này trong qué trinh giao tip. Muc tiêu cüa nghiên cu này giûp 
tôi môt mät hièu ro sw tâc dông cüa câc nghi thüc giao tiép dên khä näng diên dat nôi 
cüa sinh viên tiéng Phäâp, mät khäc näm duoc nhüng nguyên nhân làm han ché khä 
näng giao tiép cüa ho dé tù d6 cé thê dè ra câc giài phâp giûp sinh viên tiéng Phäp giao 
tiép tôt hon trong câc hôi thoai bäng tiéng Phäâp cüa minh. Ngoûi ra, nghiên cüu này 
cüng sè gép phân vào viêc giäng day môn diên dat nôi ngày càng hiêu quä hon. 

Trong khuôn khô luân ân cüa minh, tôi dä soan môt bäng câu hôi duéi dy, rât 
mong câc em vui lèng dành chût thôi gian quÿ bâu cüa minh dé doc và trä loi bäng câch 
dänh dâu hay dièn nhüng câu trà ldi vao bäng câu hôi này. Rât mong nhân duoc sw 
duoc su hô tro cüa câc em. 


Xin chân thành cam on câc em. 


1. Ban là (vous êtes) : 
CT nam sinh viên (étudiant) 
C1 nù sinh viên (étudiante) 


2. Ban bao nhiêu tuôi ? (Quel est votre âge ?) 
[] 20 tuôi (20 ans) 
[] 21 tuôi (21 ans) 
[] 22 tuôi (22 ans) 
[] 23 tuôi (23 ans) 
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3. Ban dä bät dâu hoc tiéng Phäp tù khi nào ? (Depuis quand commencez-vous à 
apprendre le français ?) 
[] tù câp môt (à l’école primaire) 
O] tù câp hai (au collège) 
[] tù câp ba (au lycée) 
© tù khi ban vào dai hoc, näm nhât (à l’université dès la première année) 
[] ban hoc tai trung tâm ngoai ngù vao buôi tôi (au cours du soir du centre des 
langues étrangères). Tù khi nào ? (Depuis quand ?) : 
O1 ban nhô thây day thêm (dans un cours privé). Tù khi nào ? Depuis quand ? : 


4. Cé ai trong gia dinh ban dà tùng hoc tiéng Phäp chua ? (Il y a quelqu'un qui a 
appris le français dans votre famille ?) 

[] cé (oui). Aï ? (Qui ?) 

[1 không (non), không ai cà (personne) 

C1 chi cé ban hoc mà thôi (vous seul(e)) 


5. Ban häy dânh s6 tù 1 dén 4 theo th tw quan trong nhüng môn hoc mà ban 
thich : (Numérotez (de 1 à 4) en fonction de l’importance des matières que vous 
préférez apprendre :) 


[ Nghe hiêu (la compréhension orale) 
Ü Poc hiêu (la compréhension écrite) 
[1 Diên dat nôi (l’expression orale) 

[1 Diën dat viêt (l’expression écrite) 


6. Ban thich hoc môn diên dat nôi bôi vi : (Ban cé thé chon nhièu câu tra loi) (Vous 
aimez travailler l’expression orale parce que :) (Plusieurs réponses sont possibles) 


[] n6 giüp ban giao tiép tôt hon (elle peut vous aider à mieux communiquer) 

[ n6 cung câp cho ban nhièu tù méi và nhièu kién thwc vè ngù phäp (elle vous 
donne beaucoup de nouveaux mots, de connaissances grammaticales) 

[I n6 cung câp cho ban nhièu kién thwc vè vän hoä Phäp (elle vous offre des 
connaissances sur la culture française) 

Ü n6 trang bi nhüng kién thuc cho nghè nghiêp twong lai cüa ban (elle vous 
prépare le futur métier) 

[] n6 dè hoc (elle est facile à apprendre) 

[] nôi dung cüa n6 hâp dân (son contenu est intéressant) 

[] 1ÿ do khâc : autre(s) raison(s) : 


7. Dé hoc môn dièn dat nôi, ban dang sû dung giâo trinh nào? (Pour 
l’apprentissage de l’expression orale, quel(s) manuel(s) utilisez-vous ?) 


[1 Le Nouveau Sans Frontières 
[1 Le Nouvel Espaces 

[1 Tempo 

C] Campus 

[1 Expression orale 
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[I Echo 
C1 Giäo trinh khäc : autre(s) manuel(s) : _— 
8. Ban cé thudng nôi tiéng Phâp trong l6p không ? (Parlez-vous souvent français en 
classe ?) 

[] cé, thudng xuyên (oui, souvent) 

[] thinh thoäng (parfois) 

[] him khi (rarement) 

[1 không, không bao giù (non, jamais) 


9. Trong lép ban thich néi tiéng Phäp véi ai nhât ? (Vous préférez parler avec 
qui ?) 

C1 voi Thây, C& (avec le professeur)  [] vi Thày,Cô giüp ban tién bô tôt hon 
(parce que le professeur vous aide à mieux 
progresser) 

OI vi Thày, C6 cung câp cho ban nhièu tù 
vung mOi (parce que le professeur vous 
donne beaucoup de nouveaux mots) 
C] vi Thây, CÔô cho ban nhièu goi Ÿ dé tao 
thuân loi cho ban khi n6i (parce que le 
professeur vous offre de nombreuses 
suggestions qui facilitent votre prise de 
parole) 
[] 1ÿ do khäc : autre(s) raison(s) : _ 
[] véi câc ban trong 16p (avec des ET vi ban so Thây, CÔ cüa ban (parce que 
camarades de classe) vous avez peur de votre professeur) 
[] vi ban cäm thây thoäi mâäi khi nôi chuyên 
vÔi ban cüa minh hon (parce que vous êtes 
à l’aise dans la conversation avec des 
camarades) 
C vi ban cüa câc ban hiéu câc ban nhièu 
hon (parce que vos camarades vous 
comprennent mieux) 
[] 1ÿ do khäc : autre(s) raison(s) : 


[] nôi véi ai cüng duoc (peu importe) 


10. Ban c6 thudng ni tiéng Phäp ngoài gio hoc không ? (Parlez-vous français en 
dehors du cours ?) 

[ cé, thudng xuyên (oui, souvent) [] vi ban muôn ôn lai nhüng kién thüc minh 
dä hoc trong l6p (parce que vous voulez 
réviser ce que vous avez appris en classe) 

[1 vi ban không muôn dé cho ban minh nghe 
hièu dugc nhüng gi ban néi (parce que vous 
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ne voulez pas laisser les camarades entendre 
ce que vous dites) 
[] 1ÿ do khâc : autre(s) raison(s) : 


[1 thinh thoäng (parfois) C1 vi ban so räng nhüng ngui ban cüa ban 
choc quê ban (parce que vous avez peur que 
les amis se moquent de vous) 

[] vi cé it ngudi néi tiéng Phâp vi ban (parce 
qu'il y a très peu de gens qui parlent français 
avec vous) 

[] 1ÿ do khäc : autre(s) raison(s) : __ 


CO] không, không bao gi (non jamais) CL] vi viêc này làm mât thôi gian cüa ban 
(parce que c’est une perte de temps) 
OI vi ban thuc tâp nôi trên l6p du rôi (parce 
qu’il suffit de vous entrainer en classe) 
[] 1ÿ do khâc : autre(s) raison(s) : __ 


11. Ban cé nhièu co hôi néi chuyên véi ngudi Phäp không ? (Avez-vous des 
occasions de parler avec les locuteurs natifs du français ?) 

[ cé, cé nhièu co hôi (oui, beaucoup) 

[ khä nhièu co hôi (assez) 

[] ft co hôi (un peu) 

[I không cé co hôi nào (non, pas du tout) 


12. Trong giao tiép véi ngudi Php, cé khi nào ho dè nghi hôn lên m4 ban khi chào 
hôi không ? (Vous arrive-t-il qu’un Français vous propose de vous faire la bise ?) 

[] cé, thudng xuyên (oui, souvent) 

[1 thinh thoäng (parfois) 

[ hiêm khi (rarement) 

C1 không, chua bao giù (non, jamais) 


13. Ban câm thäy câch chào hôi này nhu thé nào ? (Comment trouvez-vous cette 
formule de salutation ?) 

[] thé vi (c’est intéressant) 

CT binh thudng (c’est normal) 

[] sao cüng duoc (ça m’est égal) 

[1 kÿ cuc (c’est bizarre) 


14. Trong nhüng lân dâu tiên khi tiép xéc vôi ngudi Php, ban thich nhân duyc 
nhüng thông tin nào trong sô câc thông tin duôi dây ? (Ban cé thé la chon nhièu 
câu tra loi) (Quelles sont les informations que vous aimez recevoir de votre 
interlocuteur français lors des premiers contacts avec lui ?) (Plusieurs réponses sont 
possibles) 
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[] tuôi (âge) 

[] nghè nghiép (profession) 

[] luong bông (salaire) 

[I chô 6 (logement adresse ?) 

[I sô thich (goût) 

[] tinh trang hôn nhân (situation de famille) 
[] trinh d6 hoc vân (niveau de scolarité) 

[1 thông tin khâc : autre(s) : _— 
15. Ban thudng sw dung dai tù nào khi nôi chuyên véi ngudi Ph4p ? (Quel pronom 
d’adresse utilisez-vous souvent au cours de la conversation avec eux ?) 


C1 dai tù tu (tu) 
C1 dai tù vous (vous) 
[I cüng tuÿ trudng hop (ça dépend) 


16. Trong nhüng cuôc thäo luân hay tranh luân, ban là ngudi nôi thuwdng xuyên 
không ? (Prenez-vous la parole au cours des discussions en groupe ou des débats ?) 


[] cé, thudng xuyên (oui, souvent) 

C1 thinh thoäng (de temps en temps) 
© hiêm khi (rarement) 

[1 không, không bao giù (non, jamais) 


17. Khi thäo luân, cé khi nào ban ngät loi ban cüa minh không ? (Au cours d’une 
discussion, avez-vous coupé la parole de votre interlocuteur ?) 


[] cé, thudng xuyên (oui, souvent) 

[] thinh thoäng (parfois) 

[ him khi (rarement) 

C1 không, không bao giù (non, jamais) 


18. Khi thäo luân néu cé mâu thuân xäy ra, ban thudng làm gi ? (S'il y a des 
conflits dans votre discussion, que faites-vous habituellement ?) 

[] ban së dè ngh1 môt su thoà hiêp (vous proposez des compromis) 

[1 ban không nôi gi hét và cho qua luôn (vous ne dites rien et les laissez passer) 

[1 ban tim giäi phâp cho mâu thuân dé (vous trouvez une solution au conflit) 

[1 ban doi mâu thuân läng diu xu6ng (vous attendez que la poussière retombe) 


19. Dôi véi ban, nhüng khé khän mà ban gäp phäi khi nôi là : (Pour vous, les 
difficultés que vous rencontrez au cours de la prise de parole sont dues :) 


CI tâp hop tir lai dé nôi (à la mise en mots de vos réflexions) 

[1 thiêu ÿ tuông cho chü dê ni (au manque d’idées sur un certain thème donné) 
[] do chù dè nôi phuc tap (à la complexité du thème) 

[] do cé nhièu yêu t6 vän ho xä hôi (aux éléments socioculturels) 

C1 khé khän khâc : autre(s) difficulté (s) : 
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20. Trong trudng hop gäp khé khän khi néi, ban làm gi ? (Ban c6 thé chon nhiêu 
câu trà loi) (Si vous avez du mal à prendre la parole lors de la conversation, que faites- 
vous ?) (Plusieurs réponses sont possibles) 

C1 ban không nôi gi cà (vous gardez le silence) 

CT ban cudi (vous souriez) 

[] ban gäy dâu (vous vous grattez la tête) 

C] ban nhin chô khäc (vous regardez ailleurs) 

[] ban sè chuyên sang nôi tiéng Viêt (vous parlez en langue maternelle) 

[] ban sè dät câu hôi khâc dê hiéu rô hon vân dè (vous posez une autre question 

pour mieux comprendre) 

[] trudng hop khäc : autre(s) réponse(s) : ___ 


21. Dé làm cho không khf hôi thoai tré nên thân mât hon, ban thudng làm oi ? 
(Pour rendre l’ambiance de la conversation plus familière que faites-vous en général ?) 

CT ban nôi dùa vui (vous faites des blagues) 

[] ban néi nhièu hon (vous parlez beaucoup) 

[1 câch khäc : autre(s) façon(s) : 

[] ban không làm gi hét (rien) 


22. Thông qua nhûng hôi thoai trên l6p, Thây, Cô cé giäi thich hay giôi thiêu cho 
ban nhüng chiên thuât giao tiêp không ? (A travers les conversations en classe, les 
professeurs expliquent-ils des stratégies de communication ?) 


[] cé, thudng xuyên (oui, souvent) 

[] thinh thoäng (parfois) 

[ hiêm khi (rarement) 

[1 không, chua bao giù (non, pas du tout) 


23. Dôi vi ban, nh&ng ci chi, diêu bô, hay nh&ng câch néi dugc st dung trong 
môt tinh huông giao tiép cu thé së cé chwc näng là : (Pour vous, les gestes, les 
façons de parler particulières ont pour conséquence de :) 


[1 tao thuân loi cho ban khi néi (faciliter votre pratique de langue) 

[] 1àm ban gäp nhièu phièn phüc khi nôi (déranger votre pratique de langue) 

C] làm giàu vôn tù vung cüa câc ban (enrichir votre vocabulaire) 

[] chi gi6i thiêu cho ban vè vän ho Phâp (présenter juste la culture de la langue 
apprise) 

[1 chüc näng khâc : autre(s) réponse(s) : ___ 


24. Nhüng ch dè nào trong s6 câc chü dè duéi dây ban thich khi tiéng Phäp ? 
(Ban c6 thé chon nhièu câu trà loi) (Quelles sont les thématiques auxquelles vous vous 
intéressez au cours de votre apprentissage du francais ?) (Plusieurs réponses sont 
possibles) 


CI vê giôi tré (les jeunes) CO] vê sân khâu (le théâtre) 
CI vê công viéc (le travail) CI vé tinh ban (l'amitié) 
[ vê giéo duc (l’éducation) C1 vê gia dinh (la famille) 
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[] vê môi trudng (l’environnement) [ vè công nghê (les technologies) 


] vê du lich (le voyage) [] vè vän hoc (la littérature) 

CO] vè thé thao (le sport) © vè lich sû (l’histoire) 

[1 vê âm nhac (la musique) C1 vè mÿ thuât (les Beaux-Arts) 

[1 vè diên änh (le cinéma) [] chü dè khäc : autre(s) 
thématique(s) : 


25. Ban thich nhüng chü dè này là vi : (vous aimez ces thématiques parce que :) 


C1 n6 dép üng duoc nhùng sô thich câ nhân cüa ban (elles satisfont vos 
goûts personnels) 

[1 n6 làm phong ph thêm nhüng kién thüc vè ngôn ngù, vän hoä xä hôi cüa ban 
(elles vous enrichissent les connaissances linguistiques et socioculturelles) 

OI n6 thé vi và gân gûüi véi doi sông hàng ngày (elles sont intéressantes et 
proches de la vie quotidienne) 

[1 n6 mang tinh thôi sw thu hüût su chû ÿ cüa moi ngurdi (elles sont des actualités, 
qui attirent l’attention de tout le monde) 

[] tât cà câc câu trà loi trên (toutes les quatre raisons) 
[] 1ÿ do khäc : autre(s) raison(s) : 


Chân thàänh câm on sw hop tâc cüa câc em ! 
Merci de votre collaboration ! 
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LE QUESTIONNAIRE A L’INTENTION DES ENSEIGNANTS 


1. Vous êtes : [] enseignant [] enseignante 


2. Quel est votre âge ? 
Cl entre 22 et 30 ans 
Cl entre 31 et 40 ans 
Cl entre 41 et 50 ans 
[] 51 ans et plus 


3. Quelle(s) matière(s) enseignez-vous ? 


[] expression orale 

[] expression écrite 

[1 compréhension orale 
[1 compréhension écrite 
Cl autre(s) matière(s) : 


4. Quel(s) manuel(s) ou ouvrage(s) utilisez-vous dans l’enseignement de votre 
matière en année universitaire 2009-2010 ? 


[] Le Nouveau Sans Frontières 
[] Le Nouvel Espaces 

[] Tempo 

[] Campus 

[1 Expression orale 

[1 Expression écrite 

C1 Compréhension orale 

C1 Compréhension écrite 

[1 Echo 

[1 Autre(s) ouvrage(s) : 


5. Au cours de l’enseignement, vous constatez que les difficultés d’expression 
auxquelles les étudiants sont confrontés sont : 

[] d’origine linguistique et culturelle 

[] plutôt d’origine linguistique 

[1 plutôt d’origine culturelle 

[] d’autre(s) origine(s) : 
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6. Quand les étudiants ont du mal à s’exprimer, quelle(s) solution(s) avez-vous 
choisi ? (Plusieurs réponses sont possibles) 


C1 vous expliquez encore une fois en langue cible 

CT vous faites la correction en proposant le corrigé-type 
[1 vous montrez certains modèles à suivre 

[] vous utilisez la langue vietnamienne pour la nouvelle explication 
[] autre(s) solution(s) : 


7. D’après vous, le volume horaire réservé à la pratique de l’expression orale dans 
votre cours est-il suffisant ? 

C] oui, suffisamment 

C] un peu 

[] très peu 

C] non, pas du tout 


8. Pensez-vous que le volume horaire imposé par l’Université influence la qualité 
du processus d’enseignement/apprentissage de FLE ? 

[] oui, beaucoup 

[] assez 

C] un peu 

[] non, pas du tout 


9. Offrez-vous des cours supplémentaires bénévoles pour renforcer le travail 
pratique des étudiants ? 

[] oui, souvent 

[] parfois 

[] rarement 

C] non, jamais 


10. Parlez-vous fréquemment français avec les étudiants en dehors du cours ? 
[] oui, souvent 
[] parfois 
CT rarement 
C] non, pas du tout 


11. Pour organiser la progression communicative en classe, que faites-vous ? 
CT vous vous basez sur un programme d’enseignement établi par l’institution 
CT vous vous basez sur une méthode de langue 
[1 vous organisez votre propre progression 
[] autre(s) façon(s) : _ 


12. À votre avis, quand vous exploitez un sujet de discussion, vous commencez 
habituellement par : 


[] l’exercice de sensibilisation de type question-réponse 
[] l’explication de consigne 
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[] la révélation des éléments socioculturels 
[] autre(s) procédé(s) : 


13. Que faites-vous pour mettre en route le processus d’échange langagier en 
classe ? 

[] lancer les sujets de discussion 

[] présenter des idées principales concernant ces sujets 

[] fournir des vocabulaires usuels concernant ces sujets 

[1 employer les supports matériels pour illustrer les scènes de discussion 

[] distribuer les tâches 

[] autre(s) façon(s) : 


14. Comment la circulation de la parole se passe-t-elle en classe de langue ? 
[] les étudiants prennent volontiers la parole 
[1 vous imposez la prise de parole aux étudiants 
CT vous distribuez le tour de parole aux étudiants 
[] autres façons : 


15. Avez-vous jamais présenté les stratégies de communication en fonction de 
chaque contexte communicatif aux étudiants pour les aider à surmonter des 
difficultés au cours de la prise de parole ? 


[] oui, souvent 
[] parfois 

C] rarement 

[] non, jamais 


16. Avez-vous jamais abordé la notion des registres de langue en français dans 
votre enseignement ? 

[] oui, souvent 

[] parfois 

[] rarement 

C] non, jamais 


17. Pensez-vous que dans le(s) manuel(s) actuellement utilisé(s) au département : 


[1 11 y a de nombreux éléments socioculturels relatifs aux rituels de 
communication 

[] Il y a assez d’éléments socioculturels relatifs aux rituels de communication 

[] Il y a peu d’éléments socioculturels relatifs aux rituels de communication 

[1 I n’y a pas d’éléments socioculturels relatifs aux rituels de 
communication 
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18. Que faites-vous en général pour faciliter le processus communicatif des 
étudiants en classe ? (Plusieurs réponses sont possibles) 


C1 Vous présentez l’élément culturel en question dès le début de chaque sujet de 
discussion et ce en langue maternelle 

C1 Vous utilisez un support matériel (photos, vidéo, page de publicité...) pour 
illustrer le problème culturel afin d’aider les étudiants à mieux s’y intégrer 

C1 Vous proposez aux étudiants une préparation préalable relative au sujet de 
discussion 

[1 Vous commencez tout de suite la leçon, en vous rendant compte que les 
éléments culturels s’expliquent en compagnie des éléments linguistiques. 


Merci de votre collaboration ! 
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BÂNG CÂÀU HOI DÂNH CHO GIAO VIËN 


Kinh thua quÿ Thây, Cô, câc anh chi và câc ban, 


Hiên nay, tôi dang thuc hiên môt nghiên cwu vê nghi thüc giao tip trong câc hôi 
thoai bäng tiéng Phäp và sy nhân the cüa sinh viên B6 môn Su pham tiéng Phäp vê vai 
trù cüa câc nghi thüc này trong qué trinh giao tiép. Muc tiêu cüa nghiên cüu này giûp 
tôi môt mät hièu ro sw tâc dông cüa câc nghi thüc giao tiép dên khä näng diën dat nôi 
cüa sinh viên tiéng Phâp, mät khäc näm duoc nhüng nguyên nhân läm han ché khä 
näng giao tiép cüa ho dé tù d6 cé thê dè ra câc giài phâp giûp sinh viên tiéng Phäp giao 
tiép tôt hon trong câc hôi thoai bäng tiéng Phäâp cüa minh. Ngoûi ra, nghiên cüu này 
cüng sè gép phân vào viêc giäng day môn diên dat nôi ngày càng hiêu quä hon. 

Trong khuôn khô luân ân cüa minh, tôi dä soan môt bäng câu hôi du6i dy, kfnh 
mong quÿ Thày, Cô câc anh chi và câc ban vui ldng dành chüt thôi gian quÿ bâu cüa 
minh dé doc và trà loi bäng câch dänh dâu hay dièn nhüng câu trà loi vo bän câu hoi 
này. Rât mong nhân duoc su duoc su giûp dù cua moi nguûi. 


Xin chân thành câm on quÿ Thây, C6, câc anh chi và câc ban. 


1. Thây, Côlà: Cinamgiäng viêèn  [] nù giäng viên 


2. Dé tuôi cüa Thày, Cô là bao nhiêu trong câc khoäng duéi dây ? 
[] tù 22 dên 30 tuôi 
[] tù 31 dén 40 tuôi 
[] tù 41 dên 50 tuôi 
[ 51 tuôi tro lên 


3. Thây, Cô duoc phân công phu trâch giäng day hoc phân nào ? 


Cl Diên dat nôi 

[] Diën dat viét 
[ Nghe hiêu 

[ Doc hiêu 

[1 hoc phân khäc : 


4. Trong näm hoc 2009-2010, Thây, Cô dä st dung giâo trinh nào trong s6 câc giâo 
trinh du dây dê giäng day ? 


[1 Le Nouveau Sans Frontières 

[] Le Nouvel Espaces 

[] Tempo 

CO] Campus 

C1 Expression orale 

[1 Expression écrite 

C1] Compréhension orale 

[1 Compréhension écrite 

[1 Echo 

C1 Giäo trinh khäc : 
5. Trong qui trinh giäng day cûa minh, Thây, Cô nhân thây khé khän trong viêc 
dién dat mà sinh viên gäp phäi c6 nguyên nhân tù : 

[1 ngôn ngù và vän hôa 

[] hoi thiên vè ngôn ngù 

[] hoi thiên vê vän ho 

C1 nguyên nhân khäc : = 
6. Khi sinh viên gäp khé khän trong viéc diên dat cüa minh, Thày, Cô sëê lwa chon 
giâi phäâp nào trong sô câc giäâi phäp sau dây ? (Thây,Cô c6 thé chon nhièu giài 
php) 

O Thây, Cô sè giäi thich lai môt lân nwa bäng tiéng Phâp 

[ Thây, C6 sè tién hành sûa lôi cüa sinh viên dé 

O Thây, C6 sè dura ra môt vai mâu câu dé sinh viên tham khäo 

[1 Thây, C6 sè giäi thfch bäng tiéng Viêt 

C1 Giäi phâp khäc : __ 


7. Theo Thày, Cô thôi long dành cho viéc thuwc hành néi trong hoc phân minh 
phu trâch, cé dü hay không ? 

CI dù 

[it 

O] rât it 

CT không du 


8. Thäy, Cô nghi räng thôi long giäng day do trudng qui dinh dôi vôi hoc phän 
minh phu trâch cé änh huông dén chât lwong cûa quä trinh day và hoc tiéng 
Phäp hay không ? 

[ cé, änh huông nhièu 

CT änh huông kha khä 

[1 it ânh huông 

C1 không änh huông 
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9. Thây, Cô cé phu dao thêm cho sinh viên cüa minh vào nhüng buôi ngoài giù 
siäng day chinh, dé sinh viên cé co hôi thuc hành nhièu hon không ? 

[] cé, thudng xuyên 

C] thinh thoäng 

[ him khi 

[1 không, chua bao giù 


10. Thây, Cô cé thudng néi chuyên véi sinh viên cûa minh bäng tiéng Phâp ngoài 
gid lên l6p không ? 

[] cé, thudng xuyên 

C] thinh thoäng 

[ him khi 

[1 không 


11. Dé tÔ chwc môt buôi day giao tiép trong l6p, Thäy Cô thuèng làm gi ? 
0] Thày, C6 dua vào khung chuong trinh day duoc qui dinh sän 
O Thây, Cô dya vào gido trinh 
[ Thây, C6 t6 chüc buôi day giao tiép theo câch riêng cüa minh 
[1 câch khäc : 


12. Theo Thäy, C6 khi khai thäâc môt chû dè néi, Thây, Cô thudng bät dâu bäng : 


[] dät câu hôi goi Ÿ dân dén chü dè nôi 
[] giäi thich yêu câu cüa chü dè nôi dé 
[] nêu ra nhüng yêu tô vè vän ho xä hôi cé liên quan dén chü dè 
[] câch khäc : 
13. Thây, C6 làm gi dé thuc hiên buôi day giao tiép tai lôp ? 
[1 nêu ra chù dè thào luân 
O] dua ra nhüng ÿ chinh liên quan dên chu dè dé 
[ cung câp tù vung thông dung cé liên quan dén chu dè 
[1 sù dung nhüng thiêt bi hô tro dé minh hoa cho chü dè thäo luân 
CT phân chia nhiên vu cho sinh viên 
[ câch khäc : 
14. Qué trinh nôi trong l6p cüa Thäy, C6 diêén ra nhu' thé nào ? 
[] sinh viên häng häi tham gia vào chü dè n6i tai l6p 
[1 Thây, C6 bät sinh viên phâi tham gia vào qué trinh néi 
[I Thây, C6 chi dinh tüng sinh viên néi 
[] câch khäc : 


15. Trong quä trinh giäng day, Thày, CÔô cé giéi thiêu cho sinh viên minh nhüng 
chién thuât giao tiép nhäm giép câc em vuot qua nhüng kh6 khän khi hôi không ? 
[] cé, thudng xuyên 
[] thinh thoäng 
C hiém khi 
[1 không, chua bao giù 
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16. Thày, Cô dä tùng dè câp véi sinh viên vê khäi niêm nhüng câp d@ ngôn ngù 
(registre de langue, niveau de langue) trong tiéng Phâp hay chua ? 

[] cé, thudng xuyên 

[] thinh thoäng 

[] hiém khi 

[1 không, chua bao giù 


17. Thây, Cô nghi räng trong giâo trinh minh dang si dung giäng day hiên nay tai 
B6 môn : 

[] cé nhièu yêu tô vè vän hoä xä hôi liên quan dén câc nghi thüc giao tiép 

[] cé khä nhièu yéu t6 vê vän hod xä hôi liên quan dén câc nghi thüc giao tiép 

[] cé it yéu tô vè vän hoä xà hôi liên quan dén câc nghi thwc giao tiép 

[1 không cé yêu t6 nào vè vän hoä xà hôi liên quan dén câc nghi thuc giao tièp 


18. Thây, C6 së làm gi dé tao thuân loi cho qu trinh thwc hành néi cüa sinh viên 
tai l6p ? (Thày, Cô cÔ thé chon nhièu câu trà loi) 
O Thày, CÔ gi6i thiêu vè câc yêu tÔ vän ho cé trong tiéng Phâp và tiéng Viêt 
liên quan dén môi chü dè thäo luân 
OI Thây, Cô sè si dung câc thiét bi h tro trong quâ trinh giäng day cüa minh 
nhu (hinh änh, phim, câc trang quäng co...) dé minh hoa cho câc vân dè vè vän 
hôa nhäm giûp sinh viên cé thê tiép cân dè dàng hon chü dè giao tièp 
[ Thày, CÔ yêu câu sinh viên chuân bi truéc nhùng gi cé liên quan dén chù dè 
thäo luân 
[ Thày, CÔ bät dâu ngay bài giäng cüa minh và sè giäi thfch câc chü diêm lièn 
quan dén ngôn ngù, vän hod song song véi nhau 


Xin chân thành câm on sw giép dô cüa quÿ Thäy, C6 ! 
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CORPUS 2 : ENREGISTREMENT DES CONVERSATIONS 


CONVENTIONS DE TRANSCRIPTION 


+, ++, +++ Pause très brève, brève, moyenne 

(Silence) Pause très longue, plus de quinze secondes 
X,XX,XXX Mot inaudible d’une, deux ou trois syllabes 
(...) Partie non prononcée 

<Ironique> Traduction du transcripteur 

(Rire) (Sourire) Description d’aspects du comportement verbal 


<hum/euh> Hésitation à transcrire l’une ou l’autre de ces formes 
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ENREGISTREMENT DES CONVERSATIONS EN CLASSE 
ENTRE ETUDIANTS 


Enregistrement 1 : 30 décembre 2009 

Durée de l’enregistrement : 3mn 215. 

Interlocuteurs : Deux étudiants Minh et Fa dans le rôle d’un père (P) et sa fille (F) 
dans une famille française 

Situation : Cadeau d’anniversaire à la maison 


1 F: Mère, papa, hum ++ à demain, c’est le jour de ma naissance. Est-ce que 
vous ++ (rire) avez me achète une cadeau, un cadeau ? 

Ab, c’est vrai pardon fille, euh + qu’est-ce que tu aimes ? 

Euh ++ j'aime une moto 

Une moto ? 

Oui parce que ++ parce que j'ai 18 ans 

Ma fille, je, je pense que ce n’est pas une bonne idée. Est-ce que tu 
changes un autre cadeau ? 

F: Non, je n’aime pas 
8 P: Pourquoi ? 

F: Euh ++ je veux XX papa. Chaque jour, je vais à l’école très loin de notre 
maison. Il fait du vent. Euh ++ en autre, je dois attendre le bus longtemps, 
je suis fatiguée et inconfortable 
10  P: Mais si tu vas à l’école en moto c’est dangereux, tu peux avoir 

accident mère et moi s'inquiètent beaucoup. Et plus, une moto est très 
chère. Nous nous ++ nous ne + n’avons pas d’argent pour en acheter 


OS Où & © D 
TT TT 


11 F: Mais j'aime vraiment une moto XXX 

12 P: Ma fille je ne vais pas acheter une moto. Je pense que tu es une fille 
gentille, c’est vrai? Je peux euh je vais acheter un dictionnaire ++ 
d’accord ? 

13 F: Non, j'ai beaucoup de dictionnaires 

14  P: Qu'est-ce que tu veux ? 

15 F: Euh ++ ah, je veux une cassette. Est-ce que vous ++ est-ce que tu peux 


acheter pour moi 

16 P: Bien sûr, je pense que elle est très, très bon pour ton étude. Tu peux 
écouter de la musique et apprendre l’anglais. Oui, je vais, je vais acheter 
pour toi. Bon anniversaire, ma fille ! 

17 F: Merci beaucoup 

18  P: Maintenant, nous allons ++ vous pouvez aller au magasin 
électronique d’accord ? 

19 F: D'accord 

20 P> Allez. 
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Enregistrement 2 : 29 septembre 2010 

Durée de l’enregistrement : 2mn 

Interlocuteurs : Deux étudiantes Hong et Phuong dans le rôle d’un journaliste français 
(J) et une personne locale (P) en France 

Situation : Interview dans la rue 


D = 


ac ana un 


TD = — 


Bonjour Mademoiselle 

Bonjour Mademoiselle 

Euh ++ comment vous vous appelez ? 

Je m'appelle Phuong 

Euh ++ vous êtes née où ? 

Euh ++ je suis euh née ici à Cantho 

Maintenant vous habitez à Cantho ? 

Oui 

Est-ce que euh + est-ce que euh vous ++ vous aimez euh ++ votre 
ville ? 

Oui, Cantho est euh ++ mon pays natal, c’est pourquoi, je l’aime 
Dans votre ville qu’est-ce qu’on peut visiter ? 

Vous pouvez visiter le quai Ninh Kieu, le marché flottant et les anciennes 
maisons 

Ici qu'est-ce qu’on peut acheter ? 

Vous pouvez acheter les fruits ++ les souvenirs (sourire) 
Comment est ++ comment est la vie dans votre ville ? 

Cantho est une ville dynamique euh + et moderne avec euh ++ XX 
beaucoup paysages 

(silence) (sourire) 

(sourire) cùn gi ntra không ? 

(sourire) hét rôi 

Merci. 


Enregistrement 3 : 26 février 2010 

Durée de l’enregistrement : 1mn 375. 
Interlocuteurs : Deux étudiantes Dao (D) et Hien (H) 
Situation : Invitation d’un anniversaire par téléphone 


QE OT 'O EC 


AIG 

AIG, ma chérie. Qu'est-ce que tu fais ? 

Oh ma chérie, je prends le petit déjeuner 

Avec qui ? 

Seulement 

Oh, c’est triste. Ce soir qu'est-ce que tu fais ? 
Je n’ai pas l’intention de + faire quelque chose 
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48 


49 


50 
51 


52 
33 


54 
su 


GE, 20 CE" EC, 


Alors, ce soir je t'invite à THUY MOC pour faire une petite fête, musique 
pour XX 

Très bien mais euh ++ il y a + il y a une chose particulière. Je ne sais pas 
aujourd’hui euh ++ 

C’est ton anniversaire euh +++ 

Je sais euh + mais je suis très triste parce que il y à un ami euh ++ qui 
pense à mon anniversaire 

Tu ne t’inquiètes pas. Tu as un ami toujours à côté de vous, c’est moi et 
aujourd’hui nous rencontrons à THUY MOC, d'accord ? 

Oui, très heureuse, mon chéri 

Ma chérie, nous voyons à ce soir aujourd’hui. Au revoir 

Oui, au revoir. 


Enregistrement 4 : 30 août 2010 

Durée de l’enregistrement : 3mn 425. 
Interlocuteurs : Deux étudiants An (A) et Binh (B) 
Situation : Loisirs dans un café 


56 
37 
58 
59 


60 


Dans le café 


61 
62 


63 


64 
65 
66 
67 
68 
69 


70 
71 


72 


D >> 


> 


> © 


© 


D >>> 


HD > 


> 


Salut An, comment ça va ? 

Merci et vous ? 

Je vais à l’école et toi ? 

Euh ++ euh ++ hum + est-ce que vous + vous pouvez euh + tu + vous 
pouvez aller au café avec moi ? 

Bien sûr 


J'aime bien les chansons euh + et toi ? 

Euh ++ oui, j'aime bien. Euh + est-ce que vous pouvez parler moi de 
votre loisir ? 

J’ai beaucoup de loisirs mais jaime bien faire du sport et regarder le film. 
Et euh +++ euh +++ et toi ? 

J'aime écouter de la musique + pendant cinq heures chaque jour 

Oh, cinq heures. Euh + quelle musique tu aimer ? 

J'aime écouter de jazz et rock 

Le rock ? Tu aimes PHAM ANH KHOA ? 

Oui, j'aime bien 

Euh + tu ++ tu euh ++ tu joues ++ tu jouer quelques, euh + quelques 
(silence) 

Euh ++ etc. 

Euh ++ j'aime faire du sport quand je suis libre avec mes amis. Euh + et 
spécialement j’aime du basket-ball et regarde du football euh + mais je 
n’ai pas beaucoup de temps pour jouer. Et vous, tu aimer quel sport ? 
J'aime + jaime le volley-ball et tennis mais je n’ai pas le temps aussi 
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73 B: Ce soir, il y a un nouveau film dans cinéma de HAU GIANG. Tu peux 
aller avec moi ? 

74 A: Pourquoi pas. Je, j'attends, j'attends à l’université ce soir 

75 B: A six heures pour vous, à six heures ? 

76 A: Non, à ++ huit heures 

77 B: Oui, oui, huit heures je vais à l’université et nous rentrerons 

78 A: Oh c’est l’heure de partir. Au revoir 

79 B:  Aurevoir à bientôt. 


Enregistrement 5 : 29 juillet 2010 

Durée de l’enregistrement : 5mn 06s. 

Interlocuteurs : Deux étudiantes Vo et Ca dans le rôle d’une vendeuse (V) et une 
cliente (C) 

Situation : Faire des achats dans un magasin de vêtement en France 


80  V: Bonjour Mademoiselle, bienvenue de votre magasin de vêtement. Est-ce 
que je peux vous aider ? 

81 C: Bonjour, je voudrais acheter un robe mais d’abord je voudrais + 
changer un chemise 

82 V: Pourquoi vous le changez ? 

83 C: Parce que euh +il est petit et + je ne pas bien 

84 V: Quand vous l’achetez ? 

85 C: Le samedi dernier 

86 V: Est-ce que vous ne le changez pas le samedi dernier ou + le dimanche 
dernier ? 

87 C: Samedi dernier pourquoi ? Parce que je suis occupée et je dois avoir 
encore ++ une mission pendant trois jours ? 

88 V: Etd’autres jours ? 

89 C: Je suis malade et je dois rester à l’hôpital 

90  V': Oui, je voudrais m'aide aussi. Mais je suis possible. Je suis désolée 
parce que ++ votre magasin pouvez le recevoir pendant trois jours 

91 C: Je peux comprendre mais ++ mais j’ai des raisons logiques. Je suis une 
cliente familière dans votre magasin 

92 V: Oui (sourire), chaque client et même vous peut-être notre magasin va 
fermer 

93 C: C'est-à-dire que vous ne voulez pas changer ma chemise ? 

94 V: Je suis désolée 

95 C: Je connais que c’est ma faute. Mais je suis vraiment disepointée, 


disepointée avec votre magasin. Je ne vais jamais venir à Votre magasin 
96  V: Mademoiselle calme-toi ! Attendez-moi ! Enfin, je ne voudrais pas perdre 
une cliente familière. Alors, vous pouvez le changer mais vous pouvez 
acheter, vous pouvez payer exactement environ vingt mille million VND. 
Tu es d’accord ? Vous avez d’accord ? 
97 C: Oui, je suis d'accord 
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Excusez-moi, est-ce que je peux, je peux voir votre chemisier ? 


V: 
99 C:  Biensûr 
100 V: Oui, il est bon. Excusez-moi, quelle taille vous changez ? 
101 C:  Mataille est 30 
102 V: Voilà 
103 C: Voilà 2000 VND 
104 V: Merci, oh, pardon, est-ce que vous voudriez acheter une robe ? 
105 C: Oui, je voudrais une robe, une robe vert ? 
106 V: Je pense que cette robe est euh vous va bien 
107 C: Je vais essayer ? 
108 V: Oui 
109 V: Euh la cabine est là 
110 C: Je voudrais acheter. Ça coûte combien ? 
111 OV: Ça fait 30000 VND 
112 C: Voilà 
113 OV: Merci, au revoir 
114 C:  Aurevoir 


Enregistrement 6 : 10 mars 2010 

Durée de l’enregistrement : 3mn 20s. 

Interlocuteurs : Deux amies Son (S) et Nhan (N) dans le rôle de deux colocataires 
françaises 

Situation : Problèmes de colocation dans la chambre 


115 S: Bonjour mon amie, tu viens de + de faire des achats ? 

116 N': Oui, qu'est-ce qui arrive à notre chambre ? 

117 S: Ne rien, mais pourquoi tu es très en colère ? 

118 N: Ah, quand je suis sortie de la chambre il est très bien arrangée. Mais 
maintenant regardez, elle est très désordonnée 

119 Je sais, je sais. Je vais arranger toutes les choses XXX temps 


S 

120 ON: Non, tu dois euh + tu dois classer des meubles maintenant 

121 S: Maintenant je suis en train d’envoyer des messages à mon petit ami 

122 N Envoyer des messages et après téléphoner ++ tu utilises le téléphone euh 
++ euh tu utilises toujours le téléphone. Spécialement tu euh + tu utilises 
quand je suis en train de dormir et apprendre les leçons. Tu sais ? Tu 
m’ennuies beaucoup 


123 S: Je sais. Je ne veux pas utiliser le téléphone beaucoup mais mes amis me 
téléphonent toujours. Alors je dois leur répondre 

124 ON: Alors pourquoi tu + tu euh tu l’utilises pour écouter de la musique toute la 
Journée ? 

125 S: Je écoute pour relaxer. De plus j'ai l'habitude d’écouter de la musique 


pour bien dormir. Je pense que chaque personne a son goût. Alors, c’est 
très normal 
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Alors lorsque tu monopolises le téléphone est-ce que tu sais ce que je 
fais ? Je dois aller au marché et faire la cuisine pour nous 

Parce que je ne sais pas comment faire la cuisine. Si vous cuisine, je sais 
cela je vais t’aider 

Pourquoi vous ne participez pas au cours de cuisine ? 

Très bien mais je ne peux pas parce que tu sais participer au cours de 
cuisine est trop cher. Ensuite, je n’ai pas beaucoup de beaucoup de temps 
Donc tu peux faire d’autres choses comme faire la vaisselle et essuyer 
blanchir 

Ah oui, j'ai eu l'intention à le faire mais j'oublie. Excuse-moi. 
Désormais je promets que je vais t’aider à faire toutes les choses 

Non, je ne peux pas je ne veux pas que souffrir. Je pense que je dois 
déménager à une autre pension 

Ah bon ! Ça dépend de toi. Je n’ai pas d’idée 

Donc, je vais chercher une autre pension demain 

Au revoir. 


Enregistrement 7 : 06 juin 2010 

Durée de l’enregistrement : 1nm 50s. 

Interlocuteurs : Deux amies Anh (A) et Phung (P) 

Situation : Programme à la télévision dans le hall du centre de ressource documentaire 
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Bonjour ça va ? 

Ça va aussi 

Est-ce que vous regardez le film hier soir ? 

Euh ++ quel film ? 

Alexandre XX. Euh + il est ++ il est très le plus nouveau de Hollywood 
Oh quelle chaîne ? 

Movie Star 

Est-ce que vous regardez cette chaîne ? 

Non, je n’aime regarder le film. J’aime regarder ++ le chaîne de nouvelles 
parce qu’il est très intéressant et XXX 

Quoi encore ? 

J'aime aussi regarder le chaîne ++ le chaîne de sport parce que il est très 
++ intéressant et très fondamental et j’aime le plus de football. Et vous ? 
J'aime euh + souvent regarder le chaîne de Movie Star parce que je + 
j'aime le film de XX. Et euh ++ j'aime aussi écouter de musique, alors je 
regarder le chaîne MTV 

Est-ce que il est intéressant ? 

Oui 

Quel chanteur aimez-vous ? 

J'aime Taylor Swift et vous”? 

J'aime Céline Dion 

Ah d’accord, je me semble que euh ++ vous voulez regarder cette chaîne 


450 


154 A: Ah d’accord, je vais regarder le film ce soir. J’ai un rendez-vous 
maintenant. Au revoir 
155 P:  Aurevoir. 


Enregistrement 8 : 29 septembre 2010 

Durée de l’enregistrement : O5mn 05s. 

Interlocuteurs : Deux camarades de classe Sang (S) et Tinh (T) 
Situation : Projet d’avenir en classe 


156 S: Comment ça va ? 

157 T: Merci, ça va bien 

158 S: Trois années plus tard je + je ne vous rencontre pas. Maintenant, qu’est- 
ce que vous faites ? 

159 T: Maintenant je suis étudiant de pédagogie de l’Université de Cantho 

160 S: Euh + je connais que vous ouvrir + ouvriez un magazine du ++ dans ++ 
dans le café (sourire) 

161 T: (sourire) Oui, un magasin ++ pour vendre les revues 

162 S: Euh ++ qu'est-ce que vous avez fait de plus +++ ? 

163 T: (silence) (sourire) 

164 S: Qu'est-ce que vous allez faire plus tard ? 

165 T: Euh +++ dans l’avenir, je veux euh ++ je voudrais devenir professeur de 
français 

166 S: Mais + mais je connais que vous vous apprenez deuxième matière. 
Quelle ++ quelle profession euh vous voulez ? 

167 T: Euh +++ euh ++ 

168 S: Ra trudng mày muôn làm gi ? 

169 T: (sourire) Euh +++ c’est ça. Je ++ je préfère aussi euh ++ je voudrais aussi 
devenir un +++ ingénieur 

170 S: Pourquoi vous voulez faire euh ++ pourquoi vous choisir un professeur ? 

171 T: Parce que le professeur est euh +++ parce que +++ je préfère les + les 
enfants 

172 S: Pour devenir un bon professeur qu'est-ce vous euh vous ++ il + 1l vous 
faut ? 

173 T: Je pense que maintenant je dois apprendre bien le français et euh 
après ++ on doit euh +++ je choisis un lycée pour travailler 

174  S: Maintenant vous + vous êtes étudiant. Quelles sont les bonnes conditions 
nécessaires pour devenir euh +++ pour +++ di day 

175 T: (sourire) euh +++ 

176 S Maintenant vous êtes étudiants. Quelles sont les bonnes conditions 
nécessaires pour devenir un bon professeur ? 

177 T: Euh ++ je pense qu’on doit apprendre bien le français et +++ et 
parler ++ et apprendre le français maintenant 

178... S> Oui, je souhaite ++ souhaite que vous obtenir ce ++ projet. 
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Enregistrement 9 : 05 février 2010 

Durée de l’enregistrement : O2mn 09s. 

Interlocuteurs : Deux amis Trang (T) et Binh (B) 
Situation : Rencontre amicale dans un salon de coiffure 


179 T: Excusez-moi Madame ! 

180 B:  Entrez-vous s’il vous plaît ! 

181 T: Veuillez vous monsieur 

182 B: Je veux couper les cheveux 

183 T:  Ahc’esttoi 

184 B: Ah, c’est toi Nathalie 

185 T: Oui, comment ça va ? 

186 B: Très bien et toi ? 

187 T: Bien merci. Qu'est-ce que tu fais maintenant ? 

188 B: Maintenant je ne suis plus fonctionnaire. Euh + je suis professeur 

189 T: Ah bon, est-ce que tu es déjà marié ? 

190 B: Pas encore. Je suis célibataire 

191 T:  Ah,c’est surprise 

192 B: Euh ++ tu as combien des enfants ? 

193 T: Moi j'ai deux enfants une fille et un garçon 

194 B: Oh c’est surpris. Et euh ++ ils travaillent où ? 

195 T: Euh ++ils travaillent dans une hôtel comme l’année passée 

196 B:  Tues coiffeuse depuis quand ? 

197 T: Je travaille ici pendant six mois seulement. Dans le passé je travaille dans 
une autre salon 

193 B: Ah, XXX euh ++ euh tu peux aller au café avec moi ? 

199 T: Oui mais tout à l’heure. Et maintenant qu'est-ce que tu veux faire ? 
Couper les cheveux et quels modèles ? 

200 BB: Euh ++ j'ai euh ++ un peu court 

201 T: Un court et tu veux avoir des couleurs ? (rire) 

202 B: Non (rire) 


Enregistrement 10 : 04 février 2010 

Durée de l’enregistrement : 6mn 36s. 

Interlocuteurs : Deux étudiants Thinh (T) et Huong (H) dans le rôle de deux locataires 
français dans un immeuble en premier contact 

Situation : Faire connaissance entre locataires dans le hall de l’immeuble 


203 T: Bonjour, asseyez-vous ! 

204 H: Merci, euh + euh ++ Hoi truc di 

205 T: Euh ++ ah + est-ce que je vous aider ? 
206  H: Hum + hum + je + ah où est la cantine ? 
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La cantine ? Vous venez déménager dans l’appartement d’accord ? 

Oui 

Ah, hum, quel + quel étage habitez-vous ? 

Hum + j’habiter deuxième +++ euh + euh tiéng Phäp tâng là gi h4? 

Le plus haut 

Ah, deuxième étage 

Oh là la j’habite dans la salle numéro 203 (rire) 

Oh, oh, bonjour, bonjour 

Bonjour, bonjour ++ bon, comment vous appelez ? 

Ah je m'appelle HUONG, euh + et tu peux m'appeler Sophie 

Sophie + 

Oui, et toi ? 

Moi, je m'appelle Alex 

Alex ++ tu es français ? 

Non, je suis anglaise. Et toi, vous êtes français ? 

Non, je suis vietnamien 

Ah + alors + pourquoi + pourquoi vous habitez ici ? 

Ah + je + euh + j'apprends le français pour faire un stage. Oui, mon 
professeur est photographe + profession photographe. Et toi + et vous ? 
Et moi, je viens d’avoir un nouveau travail en français. Ah, je suis 
professeur d’anglais, d’accord ? 

Euh + euh ++ Alex + euh, comment euh ++ comment la vie est-elle ? 

Euh +++ euh +++ 

Cuôc sông 6 dây dé 

Euh ++ euh ++ la vie ici ? 

Oui 

Euh + c’est + c’est une, c’est un XXX, très grande, pratique et euh ++ 
confortable. Et mais il y a aussi quelques mauvaises personnes. Alors 
vous devez être prudent 

Oui, merci. Et + euh + combien vous payez par mois ? 

Argent ? Ah + environ 140 euros 

140 euros ? Euh ++ hôi gi nüra ta ? Quên mât tiêu rôi ? 

A quelle heure ? 

Ab, euh ++ à quelle heure ++ à quelle heure on éteint la + euh + de la 
lampe ? 

de la lampe ? 

Oui 

23h 

Et le matin, il est calme ? 

Le matin, non, le matin, il n’y a pas calme parce que il y a beaucoup de 
gens. Ils arrivent pour XXX ou faire exercices physiques. Alors, il n’est 
pas calme 

(sourire) et euh + euh ++ les gens autour de ++ l’immeuble ++ comment 
sont-ils ? 

Oui, ils sont gentils, bruyants et euh ++ amicaux 

(sourire) Quel âge avez-vous ? 
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Quel âge ? J’ai 30 ans 

Oh, quelle est + quelle est votre situation de famille ? 

Je suis marié. Et vous ? Et vous êtes célibataire ? 

Oui (sourire), Euh + euh ++ hum câi gi ntra ta ? 

Hôi cuûi tuân tôi làm gi ? 

Ab, ce week-end, est-ce que tu es libre ? 

Oui, qu'est-ce qu’il y à ? 

Non, je veux + euh je + je veux + je veux ++ inviter vous et sa famille 
chez moi pour le dîner 

Oui, bien sûr avec plaisir. Maintenant je peux aller à la cantine 

Oui 

Maintenant vous allez tout droit. Ensuite, vous tournez à gauche. 
Vous continuez aller tout droit près de 200 mètres et la cantine est à 
votre gauche. D'accord ? 

Oui, merci 

Je vous en prie 

Au revoir 

Au revoir. 


Enregistrement 11 : 18 août 2010 

Durée de l’enregistrement : 0O6mn 48s. 

Interlocuteurs : Deux étudiantes Rang et Chien dans le rôle d’une réceptionniste (R) et 
une cliente (C) 

Situation : Plaintes de cliente à la réception d’un hôtel 
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Bonjour Mademoiselle. Bienvenue à notre hôtel. Est-ce que je peux vous 
aider ? 

Ah je + j'ai réservé une chambre à cet hôtel 

Oui, laissez-moi vérifier. Vous vous appelez comment ? 

Je m'appelle Sophie Dominique 

Sophie Dominique et donnez-moi votre carte d’identité 

Voilà 

Euh + oui mademoiselle on + on vous a préparé une chambre confortable. 
Mais maintenant s’il vous plaît donnez-moi le reste d’argent 

50 euros ? 

Non, 70 euros 

Je pense que euh + je pense que le prix de cette chambre sur l’Internet 
est 50 euros. J’ai payé 50 euros. Alors je pense que maintenant je ++ je 
me euh ++ je dois seulement vous payer 50 euros 

C’est vrai mais écoutez bien mademoiselle. Mais + on vient d’équiper un 
climatiseur à chaque chambre. Alors, soyez sympathique ! On doit 
hausser le loyer 

Euh ++ euh d’accord, voilà 70 euros 

Merci mademoiselle. Votre numéro de chambre est 306. Voilà votre clé 
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Pouvez-vous m’emmener à notre chambre + à ma chambre 

Avec plaisir selon moi. Mademoiselle votre chambre XXX 

Attendez ! Est-ce que vous trompez de chambre ? 

Bien sûr non parce que j’ai vérifié très sérieusement mais qu'est-ce qui 
Vous arrive ? 

Euh ++ je pense que elle est + elle est plus ++ ah la chambre sur 
l'Internet est plus grande que cette chambre 

Ah bon, je comprends parce que il y a plusieurs meubles dans cette 
chambre. Alors les meubles grands, elles occupent plus d’espaces de la 
chambre. C’est la raison pour laquelle, vous trouvez qu’elle est très petite. 
Selon moi elle est très grande 

C’est ça. Ensuite, elle est très sombre. Il y a peu de lumière ici 

Ah, je sais mais mademoiselle dans une grande ville comme Paris il a y 
beaucoup d’appartements. Alors, le manque de lumière est très normal. Je 
pense que vous pouvez ouvrir toutes les fenêtres. Votre chambre va 
devenir très lumineuse 

Oui mais pas encore. Je pense que la chambre sur l’Internet est 
décorée, décorée euh ++ ah + avec il y a beaucoup de tableaux sur 
quatre murs. Regardez, elle n’a rien 

Oui je pense que à cause de la publicité euh ++ vous savez un film 
publicitaire décore les tableaux comme vous avez regardé sur l’Internet 
pour faire cette chambre belle. Vous savez pour décorer les tableaux est 
trop cher. De plus, selon moi cette chambre est très différente 

Ah surtout euh + euh ++ cette chambre n’a pas + n’a pas de bureau. Vous 
savez je viens à cette ville pour travailler dans une semaine. Alors, je ne 
peux pas je ne peux pas rester dans une chambre sans bureau. Je suis 
très déçu + très déçu de votre de votre cause de question. Je ne + je ne + 
je ne veux pas la louer 

Mademoiselle soyez calme parce que avant il y a un bureau dans cette 
chambre mais il s’est cassé, je promets que demain on va équiper un autre 
bureau. Soyez calme ! 

Non je ne euh ++ je ne vous ++ je ne vous compte pas ++ je ne 
compte sur vous, je ne compte sur vous plus. Euh ++ euh je + je ne veux 
je ne veux je ne veux pas la louer. S’il vous plaît euh ++ me remboursez 
le loyer 

Soyez sympathique Mademoiselle. Selon la règle de notre hôtel, on ne 
peut pas vous rembourser le loyer. Mais on peut satisfaire à toutes vos 
demandes 

Alors je voudrais changer de chambre 

Je suis très désolée parce que notre chambre sont réservées 

Alors vous devez m'’offrir ++ euh + une compensation 

Laissez-moi penser, oui, si vous XXX à la louer on peut faire unréduction 
Combien ? 

Je pense que 10% c’est d’accord ? 

Non, je voudrais, je voudrais 25% 
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25%, c’est impossible mademoiselle. Je peux seulement réduire euh ++ 
15% 

Non, vous devez réduire 20%. Si non je vais parler au directeur 

Euh, OK mais à la fin de ce mois 

Pas de problème. Merci 

Au revoir Mademoiselle. 


Enregistrement 12 : 12 avril 2010 

Durée de l’enregistrement : 3mn 16s. 

Interlocuteurs : Deux étudiantes Rung et Mai dans le rôle d’un reporteur (R) et une 
Miss de beauté (M) 

Situation : Talk show à la station de télévision 
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Bonsoir tout le monde ! Enchanté de faire votre connaissance dans ce 
programme. Maintenant euh ++ nous allons rencontrer euh + une 
personne très célèbre, ça vient de beauté THUY LAM 

(rire) Bonsoir tout le monde 

Enchanté de faire votre connaissance. Alors comment ça va ? 

Oui, ça va 

Je, je peux vous poser quelques questions. Tout d’abord, qu'est-ce que tu 
aimes faire après le travail ? 

Oui après le travail, euh + j'aime euh ++ prendre le dîner avec mon ami 
Mon ami ? 

Oui, mon ami 

Comment vous faites après le mariage ? 

Oui, après le mariage euh ++ je suis heureuse. Et euh + j'ai la 
responsabilité de ma famille. Je rester à ma famille euh ++ à ma 
maison, beaucoup de temps libre 

Oui, très bien. Euh + près d’ici quel film vous allez participer ? 

Non, je vais participer de cinéma quand j’ai un bébé 

Vous avez un bébé 

Oui (sourire) 

Féliciter ! 

Merci (sourire) 

Qu'est-ce que vous pensez pour la continuité de XX beauté pour vivre X 
Oui, pour la grande beauté doit faire quelque chose très utile comme 
gagner de temps XX et une marque typique pour XX Vietnam 

Oui, et merci pour ++ merci pour participer dans cette interview (sourire). 
Heureux seulement le sujet et heureux dans votre travail et votre famille ! 
Merci bien. Au revoir 

Au revoir. 
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Enregistrement 13 : 04 février 2010 

Durée de l’enregistrement : 4mn 49s. 

Interlocuteurs : Deux étudiantes Hang (H) et Ngoc (N) dans le rôle de deux voisines 
françaises 

Situation : Demander des informations du quartier entre voisines dans la rue 


320 H: Vous vous appelez comment ? 

321 ON: Je m’'applle Nooc et vous ? 

322 H: Je m'appelle Hang. Euh + vous venez emménager ici ? 

323 N:  Euh+oui 

324 H: Quand? 

325 ON: Euh + hier, euh + vous viens ici ? 

326 H: Oui ++ euh ++ (silence) 

327 N: Hi chi dâu ? 

328 H: Comment voyez-vous cet appartement ? 

329 ON: Euh ++ cet appartement est large et conforme et très beau 

330 H: Combien vous devez payer ? 

331 ON: Je paie 600000 

332 H: Comment la vie euh + comment est la vie ici ? 

333 ON: Euh +++ c’est ma mère qui +++ il y a une voiture. Euh + j’ai peur 
(sourire). Quelle est votre profession ? 

334 H: Je suis écolière 

335 N: Où? 

336 H: Ecole TRAN QUOC TOAN et vous ? 

337 ON: Je suis étudiante en français ++ euh + de l’Université à Cantho. Ah + est- 
ce que euh ++ est-ce que +++ euh ++ qu'est-ce que tu fais le week-end ? 

338 H: Le week-end + le samedi euh ++ je + je fais au shopping avec mes 
parents et puis euh + euh je retourne la maison, et regarder la télé. 
Dimanche + je fais des exercices et sortir avec mes amis et vous ? 

339 ON: Je + euh + je fais + je préparer le petit déjeuné. Euh + après je aller au 
marché. Après-midi je fais des exercices. Le soir je sortir avec mes amis 
euh + après je apprends le leçon. Qu'est-ce que tu aimes ? 

340 H:  J’aime écouter de la musique, euh ++ regarder la télé et sortir avec mes 
amis ++ (sourire) et vous ? 

341 ON: (sourire) J’aime + j'aime faire du shopping, sortir avec mes amis. Tu 
aimes + tu aimes écouter de la musique ? Quel type ? 

342 H: Euh ++ je ++ euh ++ 

343 ON: Moi aussi 

344 H: Euh +++ euh ++ (silence) 

345 ON: Tu aimes sortir avec mes amis ? 

346 H: Euh ++ euh avec mes amis au supermarché 

347 ON:  Hôi gia dinh chi c6 mây nguûi ? 

348 H: Combien votre personne dans la famille ? 

349 N: Hum ++iül y a trois personnes mes parents et moi. Et toi ? 
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350 H: Moi, il y a quatre personnes mes parents, mon frère et moi ++ euh +++ 
(silence) 

351 ON: (geste) 

352 H: Ah, c’est l’heure + je vais à l’école ++ au revoir 

353 N:  Aurevoir et bonne santé ! 


Enregistrement 14 : 05 février 2010 

Durée de l’enregistrement : 7mn 25s. 

Interlocuteurs : Deux étudiantes Anh (A) et Hao (H) dans le rôle de deux amies 
françaises 

Situation : Demander des novelles de voyage à la fac 


354 A: Bonjour ANH 

355 H: Bonjour 

356 A: Dernières vacances où vous voyagez ? 

357 H: Euh ++ euh ++ je + euh + je ++ (silence) euh je voyage euh +++ à 
(silence) euh je voyage euh ++ à (sourire) à VUNG TAU (sourire) 

358 A: D’après toi, aimez-vous voyager ? 

359 H: Euh ++ bien sûr je pense que tout le monde ici euh ++ aime faire 
levoyage 

360 A: Toi, aimer voyager avec qui ? 

361 H:  J’aime voyager avec euh ++ avec + avec ma sœur (sourire) 

362 A: Pourquoi ? 

363 H: Parce que elle est très dynamique et elle a plus d'expériences que moi et 
euh elle sait elle sait qu’on doit faire euh ++ euh ++ (silence) euh ++ elle 
sait que nous faisons quoi pour avoir un mieux avoir un bon voyage 

364 A: Quand vous voyagez vous, que vous que vous faire ? 

365 H: (silence) 

366 A: Dans le voyage, qu'est-ce que vous faites ? 

367 H: Dans notre voyage, je me baigner, me plonger, me promener, me pro ++ 
non je fais la promenade et cherche + cherche les souvenirs, cherche les 
cadeaux pour mes parents 

368 A: (silence) Euh ++ euh ++ quel + quel moyen ++ quel moyen vous 
voyagez ? 

369 H: Euh ++ euh ++ je voyage (silence) euh ++ euh ++ j’aime bien euh + je 
vais avec euh ++ en train 

370 A: Quels types de voyages aimez-vous ? 

371 H: (silence) Euh ++ euh j'aime + chanter toute la soirée avec des amis et 
XXX dans notre voyage 

372 A: Pourquoi ? 

373 H: Parce que (silence) ++ (sourire) euh ++ parce que ça c’est ++ c’est euh 
c’est une façon pour faire la connaissance, pour découvrir les spéciaux 
langues de la région 

374 A:  XXX 

375 H:  XXX 
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Enregistrement 15 : 11 mai 2010 

Durée de l’enregistrement : 4mn 28s. 

Interlocuteurs : Uyen (U) étudiante de français en 3° année et son professeur français 
Emilie (E) dans le rôle de deux amies 

Situation : Invitation au pique-nique en week-end dans la cour de l’Université 
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Bonjour, ça va ? 

Oui, j'ai euh ++ un euh j’ai un chose pratique pour parler à vous 

Alors qu'est-ce que tu as décidé pour le week-end ? 

Euh ++ je euh ++ je sens + que je pense que le village de My Khanh est 
très bon euh ++ est un bon place 

C’est, c’est loin d’ici ? 

Euh non, elle est très proche ici 

Comment on y va ? 

Euh ++ euh par vélo ou en bus ou en bateau ? 

En bateau ah en bateau c’est + c’est bien. Qui vient ? Qui va aller à My 
Khanh ? 

Oui, je voudrais inviter euh + M. CANH et mes amis, euh + LAN, TAM 
et mes sœurs 

Je peux inviter quelques amis moi aussi ? 

Oui, d’accord 

Qu'est-ce que l’on va faire là-bas ? 

Euh ++ dans le village, oui dans le village je peux visiter un + une 
ancienne maison. Je peux pêcher les crocodiles euh + le crocodile. Je 
peux prendre les euh les spécités ici là. Je vais aussi euh visiter le + le 
jardin de fruits 

C’est quoi les spécités ? 

Euh ++ le plat ++ plat spécial 

Ah bien, il y a une piscine non ? 

Euh piscine ? Non mais euh ++ environ de place ++ il y a un + une 

rivière 

Et on va manger là-bas ? 

Je peux ++ euh + je peux je vais rapporter quelque chose pour 
manger comme euh ++ plat, hamburger, fruits mais ce n’est pas 
nécessaire parce que il y a des restaurants ou des cafés ici. Vous vous 
pouvons manger les les ++ euh les alimentaires là-bas 
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Oui, c’est plus facile de manger au restaurant là-bas. D'accord, 
alors, on prend le bus samedi matin ? 

Samedi matin euh ++ oui c’est très bien + 1l me convient quand je vais au 
matin 

A quelle heure ? 

A ++ 6h30 

À 6h30, le matin samedi d’accord. On dort là-bas ou on rentre le soir ? 
Euh +++ 

Est-ce que nous allons dormir là-bas ? 

Euh ++ euh mais je peux il y a un + un jour et je rentrer à ++ à votre 
maison 

D'accord, on rentre le soir. D’accord c’est bien. Je suis d’accord. 
D'accord. 


Enregistrement 16 : 11 mai 2010 

Durée de l’enregistrement : O2mn 50s. 

Interlocuteurs : Le (L) une étudiante de français et son professeur français Emilie (E) 
dans le rôle d’une cliente et une vendeuse 

Situation : Faire des achats dans un magasin de téléphone 
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Bonjour Madame euh ++ je veux acheter un téléphone portable. Est-ce 
que vous, vous pouvez aider ? 

Je vous aide. Alors j’ai plusieurs téléphones. J’ai un Nacatel, et puis aussi 
un téléphone Nokia, et aussi les nouveaux téléphones les smartphones, ou 
bien encore le Iphone de Apple 

J'aime + un portable Nokia. Qu'est-ce que, qu'est-ce que une nouveau 
téléphone portable Nokia est rouge ? 

Non, je n’ai pas de rouge. J’ai le noir ou gris 

++ J’aime + un portable bleu 

Bleu oui 

Combien il est prix ? 

Combien il est euh ++ ? 

Prix, prix 

Ah quel est le prix ? Alors il coûte 29,90 euros 

Euh + vous pouvez ++ qu'est-ce que vous pouvez +++ euh je ++ j’ai 
acheté une nouveau téléphone Nokia bleu 

Oui, vous le prenez. Alors comment payez-vous ? Comment vous payez ? 
Euh +++ (silence) 

Oui, vous payez par carte bancaire ou par chèque ? 

Euh ++ euh je paie euh carte 

Par carte. C’est bien, faites votre code 

Euh ++ (silence) 

Faites votre code 

Euh ++ euh ++ 
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Alors voilà votre téléphone 
Merci 

Merci à vous. Au revoir 
Au revoir. 


Enregistrement 17 : 18 septembre 2010 

Durée de l’enregistrement : 17mn 51s. 

Interlocuteurs : Etudiants de français en 3° année (E), Trinh (T), Long (L), Hao (H), 
Minh (M), Quyen (Q), Cong (C) et leur professeur natif (P) 

Situation : Extrait d’une séance de sensibilisation dans un cours de Compréhension 
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L'objectif communicatif, comme d’habitude on prendre le sens 
général de la chanson. Vous devez émettre des hypothèses, raconter une 
journée de la vie quotidienne, écrire une attitude, un comportement, un 
sentiment, faire un portrait, enfin donner votre opinion. Pour les 
objectifs sociolinguistiques, grammaticaux, utiliser le conditionnel pour 
émettre des hypothèses et faire un récit au passé composé, imparfait et 
raconter la journée au passé, c’est clair ? 

Oui 

Avant de regarder le clip, je vous pose une question. Est-ce que vous êtes 
jaloux ? Vous connaissez le mot « jaloux » ? Vous connaissez la 

jalousie ? Dans quelle situation êtes-vous jaloux ? Quand seriez-vous 
jaloux ? Vous comprenez la question ? 

(silence) 

Je vous demande de travailler par deux et de me donner la réponse dans 
cinq minutes. Avez-vous des questions ? C’est clair ? 

Oui 


Cinq minutes plus tard 
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Quand je veux avoir de quelque chose XXX mais quelqu'un a cela par 
exemple mon amie a une bonne moitié en revanche je n’ai pas ++ dans 
cette situation je serais jalouse 

Alors, par exemple vous m'avez dit « votre ami a quoi ? » 

Une bonne moitié 

Une bonne. 

Bon métier 

Métier là câi gi ? 

Ah, bon métier. Qu'est-ce que vous savez c’est quoi un bon métier ? 

Non, moitié. C’est-à-dire amoureux. Hôi nây n6i moitié mà 

Je suis pas sûr que dans ce cas-là vous pouvez pas dire une bonne moitié 
parce que c’est bizarre. Vous pouvez dire quand vous présentez 
quelqu'un c’est ma moitié pour dire c’est ma femme, mon mari mais 
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ici ce n’est pas clair. Vous pouvez dire  époux/épouse par exemple. 
Comment réagissez-vous ? Qu'est-ce que vous faites dans ce cas-là ? 

Je quitte ou bien je la fuis 

Alors quitter, quand vous quittez une personne ce soit vous partez par 
exemple euh + je viens de quitter une amie, on buvait un café à côté euh + 
ça veut dire je viens de partir. Le deuxième sens, quitter quelqu’un c’est 
quitter votre petit ami. Ce n’est plus votre petit ami. Quitter un ami ici n’a 
pas vraiment le sens de quitter 

Euh +++ dans cette situation comment dit-on ? 

Ah on s’en va d’accord. Quand vous êtes jaloux, vous partez ou bien vous 
fuyez la personne dans cette situation. Et vous ? 

Quand mon ami est plus riche que moi, alors je suis jalouse. Dans ce cas- 
À, je m’efforcerai beaucoup pour atteindre ce que mon ami possède 

Une petite remarque culturelle, faites attention quand vous utilisez le mot 
« mon ami(e) ». Vous avez plusieurs sens : le premier sens de «mon 
ami » c’est un(e) de mes amis et vous utilisez toujours dans ce sens là. 
Mais si vous présentez quelqu'un à vos parents, à d’autres amis vous dites 
c’est « mon ami(e) » ça veut dire c’est mon petit ami/ma petite amie. 
Attention quand vous utilisez le mot. Aujourd’hui pour éviter la 
confusion, on dira quand un de mes amis ou une de mes amies 
parce que une fois sur deux mon ami(e) c’est mon petit ami. Je préfère 
un/une de mes ami(e)s. Très bien et qui continue ? 

Quand quelqu'un est plus belle que moi. Je convaines les autres euh ++ 
(silence) XXX 

Ah non on ne dit pas comme ça. Quand quelqu'un est plus belle que moi 
je montre mes autres meilleurs côtés. Et d’autres personnes ? 

Je suis jalouse quand quelqu'un est meilleur que moi par exemple 
quand ++ quelqu'un est plus intelligent que moi et je travaille trop dur ++ 
pour avoir un bon résultat 

Je suis jalouse quand mon petit ami sort avec une autre amie 

Quand vous dites amie c’est une autre amie ce n’est pas un copain, une 
amie. Que faites-vous dans cette situation ? 

Euh ++ je ne fais rien mais tout le monde sait que je suis mécontent. On 
le voit sur mon visage. 
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Enregistrement 18 : 02 octobre 2010 

Durée de l’enregistrement : 13mn 45s. 

Interlocuteurs : Etudiants de français en 3° année (E) et leur professeur natif (P) 
Situation : Extrait d’une séance de sensibilisation dans un cours de Compréhension 


orale 


456  P: 


Aujourd’hui on va regarder une chanson qui s’institue mon trésor. 
L'objectif est de comprendre le sens général de la chanson, décrire une 
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situation, exprimer une opinion, associer une parole à des images. Est-ce 
que c’est clair ? 

Oui 

La première question « qu’est-ce que c’est qu’un trésor ?» 

(silence) 

C’est quoi un trésor ? Vous savez ce que c’est ? 

Un trésor, euh + c’est quelque chose précieuse 

Oui, c’est quelque chose de précieux. Est-ce que ça a un autre sens ? 
(silence) 

Est-ce que, pour quelqu'un d’autre, un trésor a un autre sens ou 
quelque chose de précieux ? Est-ce que vous pouvez me donner des 
exemples de trésor ? 

(silence) 

Qu'est-ce que l’on veut appeler un trésor ? 

(silence) 

Est-ce que vous connaissez le trésor ? 

Des bijoux 

Alors, est-ce que vous êtes d’accord de l’argent ça peut être un trésor ? 
Oui, beaucoup d’argent 

Oui c’est ça la différence, c’est pas un peu d’argent mais c’est beaucoup 
d’argent. D’autres choses ? 

De l’or 

Oui 

C’est quelqu’un qu’on aime 

Oui, c’est exact. Ça peut être aussi une personne. Alors + le premier sens 
d’un trésor c’est euh ++ un amas d’or, c’est un tas, une grande quantité 
c’est le trésor des pirates par exemple. Vous connaissez un pirate ? 

Oui, des voleurs 

Oui, ce sont des voleurs sur la mer qui sont en bateau. En général au 
début vous parlez d’un trésor surtout pour les pirates, le trésor d’un roi, 
des caisses, des boîtes avec beaucoup d’or, beaucoup de bijoux. Le 
deuxième sens qu’on utilise en général aujourd’hui c’est quelque chose 
de précieux ou quelqu'un. Alors un trésor + ça peut être aussi des livres 
par exemple. Si vous aimez le livre vous pouvez avoir beaucoup de livres. 
Ça peut être un trésor. Ça peut être un trésor culturel, tous les livres ça 
coûte pas forcément cher et quelqu’un aussi, quelqu'un qu’on aime est 
aussi un trésor. Mon trésor ça peut être aussi un surnom ou un petit nom 
pour quelqu'un qu’on aime. Est-ce que vous connaissez d’autres petits 
noms pour les gens qu’on aime ? 

Un chat 

Ce sera plutôt mon chaton plutôt notion de bébé, oui alors, avec une 
notion de propriété, mon trésor, mon chaton, vous aurez le possessif. Est- 
ce que vous connaissez d’autres euh ++ d’autres petits noms ? 

(silence) 

Vous citez au moins un. C’est celui qu’on apprend mon chaton 

Chéri(e) 
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Oui, chéri(e) 

Bonbon ? boubou ? 

Alors je dirais pas boubou mais je dirais doudou, mon doudou. Ce mot 
vient du mot « dou » « doudouche ». Un doudou en général c’est une 
peluche. La peluche est peut-être un ours, un chien, un mouton. Ce sont 
des animaux en tissu en général. Vous voyez ce que c’est. Vous 
connaissez le tissu ? 

Oui 

Un doudou est l’animal en tissu d’un enfant. En France pour les bébés on 
offre des peluches. En général, l’enfant il adore une peluche. Il va 
l'emmener partout + à l’école + dans le lit pour regarder la télé. Ça 
s’appelle un doudou + c’est quelque chose qu’on aime énormément : mon 
chaton, mon chéri, ma chérie, mon doudou. Une autre idée ? 

(silence) 

On connaît bien aussi tout ce qui est sucré. Vous aurez les noms de 
bonbons : mon sucre d’orge euh ++ mon caramel, etc. En anglais on va 
dire « honey » pour le « miel ». Donc on traduit ça plutôt par le sucre 
d’orge, mon caramel. Mon sucre d’orge je pense c’est convient le plus. 
Vous avez tous les petits noms que vous voulez inventer 

(silence) 

Vous pouvez appeler quelqu'un aussi «bébé», terme d’affection, 
bébé, mon bébé. On travaille sur le petit nom mon trésor. Qu'est-ce que 
ça veut dire dans la chanson ? 

C’est peut-être un amour 

Oui, ce sera tout un amoureux. Alors on va regarder juste le début du clip. 
Regardez bien les personnages et les sentiments qui passent sur le visage. 
Vous êtes prêts. 
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ENREGISTREMENT DES CONVERSATIONS HORS CLASSE 


ENTRE NON-NATIFS ET NATIFS DU FRANÇAIS 


Enregistrement 19 : 25 mai 2006 
Durée de l’enregistrement : 4mn 44s. 
Interlocuteurs : deux amis Cang (C), étudiant vietnamien et Manu (M), ouvrier de 22 


ans 


Situation : Faire la cuisine chez un ami 
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Bonjour Manu 

Ça va ? 

Oui, ça va. Qu'est-ce que tu fais ? 

Je suis en train de lire un bouquin sur la bouffe 

Ah oui alors ++ euh ? C’est quoi un bouquin sur la bouffe ? 
Oui, c’est un bouquin gastronomique 

Gastronomie vietnamienne ou gastronomie française 

Euh ++ euh c’est gastronomie du monde 

Ah, d’accord (rire) et tu + tu aimes les plats vietnamiens ? 
Oui, beaucoup 

Et euh + quel plat aimes-tu manger ou aimes-tu faire ? 

Euh ++ manger, euh ++ j'aime un peu tous les styles de cuisine et ++ 
quand je me fais la popote, euh ++ ben je sais pas aussi beaucoup de 
styles différents 

D'accord, et euh +++ quel plat par exemple si tu peux me dire ? 
Je sais pas euh +, XXX euh +++ 

Quel est ton plat préféré ? 

Mon plat préféré ? 

Oui 

Il y en a beaucoup que j’aime terriblement 

S1 tu devais en citer un seul ? 

La ratatouille 

C’est un plat vietnamien ou euh ++ ? 

Non 

C’est un plat français ? 

Ouais, français 

C’est un plat chez vous ou local ? 

Local, c’est une spécialité provençale 

En France, tu fais souvent la cuisine ? 

Oui, très souvent 

Par quelle occasion ? 
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Ben, parce que chuis tout seul. Donc, chuis bien obligé de me faire à 
manger moi-même 

Parfois, tu fais la cuisine avec des amis ? 

Oui, ++ à certaines occasions pour un anniversaire, pour une soirée entre 
+ entr’amis, et si je reçois mes parents, la famille 

Quel plat aimes-tu faire dans ces occasions ? 

En général, euh ++ j’improvise. J’ai quelques euh ++ on va dire quelques 
plats euh + que je maîtrise et d’autres que je maîtrise pas et mais que 
j'essaie de maîtriser 

D'accord, d’accord c’est bien mais quelquefois tu vas au restaurant ? 

Oui 

Tu penses qu’aller au restaurant est bien ou ce n’est pas bien ? 

C’est bien ++ mais il faut que ce soit et ++ euh ++ et qu’il y a un bon 
rapport qualité prix 

Euh si tu vas au restaurant, euh + on paie beaucoup ? Si on fait la cuisine, 
on paie beaucoup ? 

Non, on paie moins si l’on fait la cuisine soi-même + mais c’est un plaisir 
d’aller au resto mais si ce sont des tueurs à gages, qu’ils assassinent sur 
les prix et que la bouffe n’est pas bonne. Ça sert à rien il vaut mieux euh 
se faire à manger soi-même 

Resto, c’est restaurant non ? 

Oui 

D'accord et c’est vraiment quelquefois on va au restaurant quand même 
Voilà, quelquefois 

Euh +++ en France, les plats, les plats sont chers ou pas ? 

Oui, quand même. Y a des restos bons marchés qui s’appellent des 
snacks. On peut manger des sandwichs, euh ++ des steaks frites, 
kebabs, merguez frites, quelque chose comme ça. ŸY a beaucoup de 
restos qui sont chers par rapport à la qualité des plats servis. Il faut 
connaître les bons endroits 

Et ++ euh ++ tu aimes faire la cuisine ? 

Oui, j'aime beaucoup 

Est-ce que tu penses que la cuisine c’est une perte de temps ? 

Non, pas du tout, parce que je pense que c’est un moment où l’on se 
retrouve, soi-même ou fait quelque chose ++ qui est importante, 
manger c’est important. Et euh + quand on peut partager ce moment ++ 
avec d’autres personnes, c’est agréable, voilà ! 

C’est nécessaire de + de faire la cuisine entre les amis et tu fais souvent ? 
Oui 

Euh ++ je crois que faire la cuisine +, c’est ce sont des moments qui nous 
aident à nous relaxer 

Oui, bien sûr 

Et bon alors, c’est très dommage de te dire au revoir parce que j’ai un 
rendez-vous ce soir. Et je te laisse. Au revoir 

Allez, à bientôt, bonne chance ! 


466 


Enregistrement 20 : 15 juin 2007 
Durée de l’enregistrement : 4mn 395. 
Interlocuteurs : Deux amis Can (C) étudiant de français et Manu (M), ouvrier de 22 


ans 


Situation : Le temps libre, dans un café 
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Bonjour Manu 

Salut, ça va, tu vas bien ? 

Qu'est-ce que tu fais ici ? 

J'attends un pote là qui doit arriver 

Est-ce que je peux m’asseoir ? 

Ouais, vas-y je t’en prie 

Euh + tu attends euh ++ tes amis ? 

Ouais, j'attends un pote 

Euh ++ euh ça va, toi ? 

Ouais, impec ! Ça gaze ! 

Ah d’accord, et euh ++ je crois que tu as beaucoup de temps libre ? 
Ouais, ouais XXX 

Qu'est-ce que tu euh + qu’est-ce que tu aimes faire ? 

Euh ++ ça dépend euh ça dépend de mon humeur. J’aime bien sortir le 
soir 

Tu aimes sortir le soir tout seul ? 

Seul ou entre collègues 

Qu'est-ce que tu euh + qu’est-ce que tu fais le soir ? 

En général, je vais en boîte 

Euh + (sourire) c’est tout tu vas en boîte c’est tout ? 

Non, au cinoche ++ ou au casino, ou bien au bowling. Je sais pas y a 
pleins de trucs à faire 

Ouais, avec des amis, bien sûr ? 

Oui avec des potes 

Ouais et + euh ++ quelquefois tu vas au cinéma aussi ? 

Oui 

Tu aimes euh ++ faire la cuisine, faire du chat avec des amis quand tu es 
libre ? 

Oui, j'aime faire du sport 

Quels sports + Quels sports aimes-tu ? 

J'aime bien toutes les sortes de sport comme le tennis, le foot 
particulièrement la boxe 

Tu les pratiques tu les pratiques souvent ? 

Oui 

C’est, c’est pour euh +++ pour euh, c’est pour la santé ou c’est pour des 
compétitions ? 

Pour évacuer un peu la tension de la semaine, du travail. Le soir, ça fait 
du bien de faire du sport pour se relaxer 

Quelquefois, tu réserves euh ++ le temps pour faire la cour à la fille ? 
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Ouais, j'aime bien draguer les meufs 

Euh +++ draguer les meufs euh +++ beaucoup ? 

Euh ++ quelques occasions 

A l’occasion et donc pour le week-end ? 

Oui, pour le week-end 

Tu travailles toute la semaine Manu ? 

Oui, toute la semaine 

Et euh ++ combien par euh + combien par semaine combien d’heures par 
semaine ? 

Oui, environ 40 heures 

C’est un peu trop pour toi ? 

Non, ça va. Ce n’est pas suffisant 

Tu te euh +++ déménager ? 

Hum ? 

Tu te débrouiller ? 

Oui 

Et des fois tu as le temps pour faire la cour à la fille euh ++ est-ce que tu 
as le temps libre pour tu ++ tu en profites pour gagner de l’argent, c’est 
pour le travail mi-temps quoi 

Oui, si j'ai un plan pour bosser le week-end. Je crache pas dessus. Je, Ça 
permet de mettre du beurre dans les épinards, comme on dit, d'améliorer 
un peu le quotidien : des fringues, des sorties, voilà 

Et euh +++ tu ++ tu n’aimes pas euh travailler + dans le temps 
libre ? 

S1, Si je ++ je peux travailler, je préfère travailler. Si si j’ai pas de boulot 
dans la semaine, ben je m'amuse 

Et donc si tu travailles dans le temps libre, tu gagnes beaucoup d’argent ? 
Oui 

Par exemple quel travail tu peux faire ? 

Je peux travailler sur des chantiers par exemple ou bien dans un resto 
comme un serveur, dans la cuisine 

Quel travail te convient le plus ? 

J’ai pas de référence. Donc, mon boulot principal c’est celui que je 
préfère. Si non, le boulot à côté, euh + je m'en fous, c’est pour 
économiser de l’argent pour payer mes loisirs 

D'accord, je pense que quand on aime quelque chose on peut bien faire. 
Voilà, mon amie arrive. Au revoir et bonne soirée ! 

OK, à plus ! 


468 


Enregistrement 21 : 16 mai 2006 
Durée de l’enregistrement : 4mn 475. 
Interlocuteurs : Deux amis Haï (H), étudiant vietnamien et Manu (M), ouvrier de 22 


ans 


Situation : Un rendez-vous dans un café 
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Bonsoir Manu 

Salut, ça va ? 

Oui, assieds-toi ! Euh, euh + qu'est-ce que tu prends ? 

Moi, je prends un jus d’orange 

Et moi aussi, deux jus d’orange, s’il te plaît ! Et bien ++ quel est ton plan 
pour ce soir ? 

Euh + chais pas trop + chais pas trop ce qu’on va faire. Ça dépend de quoi 
++ comment va se dérouler le début de la soirée 

Aimes-tu sortir le soir ? 

Oui 

Est-ce que tu aimes sortir tout seul ou avec des amis ? 

J'aime bien sortir entre potes et ++ euh pour ++ aller déconner en boîte 
Et alors c’est euh ++ c’est quoi déconner ? 

Ouais, ouais s’amuser XX 

Et où aimes-tu aller ? 

En boîte de nuit ou ++ au cinéma ou euh ++ dans un dans un bar animé 
Donc, qu’est- ce que tu ++ qu’est- ce que tu fais dans ++ dans la boîte ? 
Hum ? Euh +++ euh 

Qu'est-ce que tu fais dans la boîte ? 

Dans +++ ? 

Dans une boîte 

Dans une boîte, on danse et euh + on plaisante, on s’amuse 

D'accord et voilà, un jus d’orange pour toi, et un jus d’orange pour moi. 
Euh ! Tu + tu aimes rigoler avec des amis ? 

Ouais 

Est-ce que tu aimes faire des courses ? 

Ouais, j'aime bien 

Combien de fois par semaine ? 

Une fois par mois 

Qu'est-ce que tu aimes acheter ? 

J'achète des fringues, des CD, des bouquins, quoi encore ? 

Euh +++ des fringues ? Euh des bouquins ? 

Ouais des vêtements, des livres, des baskets et aussi des DVD 

Vous aimez euh ++ tu aimes des chanteurs français ? 

Des chanteurs français ? Pas trop 

Des musiques françaises ? 

Oui, ça va 

Musique classique ou moderne ? 

Plutôt moderne 
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Est-ce que tu aimes des musiques, de la musique vietnamienne ? 

Oui, c’est très Joli 

La musique seulement ? Tu ne comprends pas trop la parole ? 

Oui, oui, je comprends pas les paroles 

Bien, et euh ++ tu aimes acheter des vêtements, des chaussures. Et 
alors, si tu vas à l’anniversaire de ton ami, qu'est-ce que euh + tu 
apportes ? 

Vache ! Je vais m’habiller comme je m’habille toujours, ++ cool. Je vois 
pas me prendre la tête. Je mets un jean, une paire de chaussures et une 
chemise, voilà 

Un jean avec une chemise, ça te convient ? C’est bon, ça ? 

Ouais, ouais 

Tu penses que participer à l’anniversaire d’un ami tu portes un jean et 
une chemise, donc est-ce que ça c’est à la mode ? 

Ouais, c’est classique. On peut varier les styles. Voilà, et c’est une 
tenue décontractée puisque l’anniversaire c’est + c’est une fête, en 
général, euh + on peut se salir. Donc, ça sert à rien de mettre un 
costume ou quelque chose comme ça, surtout un pote c’est un ami. 
C’est euh ++, par exemple, l’anniversaire d’un parent, dans ce cas-là, je 
vais m’habiller un peu différemment 

C’est-à-dire varier des styles. Et euh pour être à la mode, qu'est-ce que tu 
fais ? 

Ben, j'essaie justement de pas suivre la mode 

Tu n’aimes pas suivre la mode ? 

Non, puisque tout le monde s’habille pareil euh ++ et on se ressemble 
tous quoi 

Tu, tu, tu veux avoir un style propre, n’est-ce pas ? 

Ouais 

Donc, et bien, OK, euh + c’est très bien l’heure tourne. Je dois partir. Au 
revoir et à demain 

Ça marche. À demain. 


Enregistrement 22 : 15 janvier 2007 

Durée de l’enregistrement : 1h 0O9mn 325. 

Interlocuteurs : deux amis Cang (C) étudiant de français, Anne (A), vendeuse de 
mercerie de 28 ans et une reconnaissante Duong (D) étudiante vietnamienne 

Situation : Faire connaissance, dans un café 
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Bonjour 

Ça va ? 

Ouais 

Bonjour 

Qu'est-ce que tu bois ? 
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Un thé 

Un thé, thé chaud, lipton ? 

Oui 

si 

Quelquefois tu, tu essaies de prononcer ce que tu veux (rire). Ça va pas ? 
Non, j’ai beaucoup de mal avec des accents et des tons 

Mais donc il y a du commencement à tous (rire). Je te présente 
mademoiselle DUONG, infirmière supérieure de l’école d’infirmière + à 
Cantho 

Je suis enseignante 

Elle a fait un stage en Suisse 

Et vous ? Euh ++ quel est votre métier ? 

Je tiens une mercerie 

Pardon ? 

Je tiens une mercerie 

Euh ++ hum mercerie ++ ? 

Un magasin où on vend le fil à coudre et les boutons, ou les vêtements 
Est-ce que vous êtes française ? 

Euh ++ ouais mais pourquoi ? 

Une française avec des cheveux blonds et des yeux bleus 

Oui, un peu de +euh ++ 

Ah, mon père est vietnamien 

Ah +++ vous êtes un peu différente les autres par exemple ++ 

Oui y a beaucoup brunes XXX euh ++ y a autant de blondes que de 
brunes 

el 

Combien d’heures vous travaillez par semaine ? 

Euh ++ euh ++ quarante heures, huit heures par jour 

Huit heures par jour 

Comme un servant civil 

Hum ? 

Comme un euh une servante civile, c’est comme un fonctionnaire 
Non, un fonctionnaire normalement c’est trente cinq heures 

Ah trente cinq heures c’est maximum pour un fonctionnaire ? 

Oui, il y a des heures supplémentaires 

x] 

Vous avez un grand magasin ou un moyen magasin ? 

J’ai un petit euh par rapport en France c’est un petit magasin 

Mais par rapport au Vietnam parce que le point de repère est différent 
Ah c’est, c’est la moitié du café 

Combien de personnes travailler dans votre magasin ? 

Toute seule 

Toute seule oh ! 

Un petit magasin 

Vous êtes patron XXX hein! Est-ce que vous êtes contente de travail ? 
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Avec ton travail, avec votre travail vous gagnez combien par mois ? 

Euh ++ euh je gagne 1200 euros 

Avec euh ++ non, d’après vous avec le euh ++ comment dit on en 
français ça XXX. Vous êtes euh est-ce que vous êtes contente avec 
gagner ça ? 

Vous êtes contente de ton salaire ? 

Oui, oui 

Ton salaire 

Oui, disons que comme j'habite chez mes parents, euh + j’ai pas de 
loyers à payer, pas d’électricité, de gaz. C’est vrai que + ça me 
suffit. Par contre, quand on habite seul dans un studio, un 
appartement. Tu dois payer assez cher. Et moi, je mets la moitié de mon 
salaire sur le compte. Donc, (sourire) jéconomise voilà 

Vous achetez une maison plus tard ? 

Voilà 

A ce moment-là, tu auras un XXX 

Est-ce que vous êtes mariée ? 

Ab, euh ++ euh non, je suis célibataire 

Célibataire ? Moi aussi 

A la place, j'ai un chien 

Pardon ! 

A la place j’ai un chien qui est la compagnie 

Ah oui, oui, je trouve qu’un chien il y a beaucoup XXX 

J'ai pas trouvé donc voilà 

Tu n’as pas trouvé encore ta moitié. Qu'est-ce que tu + tu qu’est-ce que tu 
viens de dire euh ++ qu'est-ce que tu viens de dire à la place euh ++ 

A la place d’un chien pour obtenir la compagnie 

Ab, ah 

Ab, c’est-à-dire euh ++ 

Non mais, je me promène avec lui. Je m'occupe de lui comme un ami XX 
Est-ce que tu aimes, non est-ce que vous, vous aimez avoir des enfants ? 
Euh ++ (silence) ouais, j'aime bien avoir des enfants 

Moi aussi, moi J'aime trois enfants, trois ou quatre enfants mais je suis 
euh ++ assez âgée (rire) 

(rire) non, non vous êtes encore jeunes 

Tu trouves ? 

Mais pour un fonctionnaire au Vietnam, il n’a pas le droit d’avoir plus de 
deux enfants, deux enfants maximum. Deux, trois ou quatre c’est (rire) 
Mais c’est compliqué hein 

REA 

Quand je suis arrivée, il y avait mes parents, mon frère avec sa famille, 
c’est le mariage de ma sœur 

Bruno, c’est ton frère ? 

Ouais 

Mariage de votre sœur ? 

Oui 
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Petite sœur 

Elle va se marier le 4 janvier avec un Vietnamien 

Est-ce que vous avez combien de frères et de sœurs ? 

Euh +++ j'ai une sœur et un frère 

C’est grand frère ? 

C’est un grand frère 

Dans le futur, dans ton projet, tu, tu vas te marier avec un Vietnamien 
comme ta petite sœur ? (rire) 

Euh ++ ben non, je pense pas 

Non, tu ne penses pas ? Pourquoi ? (rire) 

Euh +++ (silence) je sais pas euh ++. Ça revient 

sl 

D’après vous, quelles sont euh ++ comment dit-on ++ vous euh ++, 
quelles sont euh ++ d’après vous quelles sont avoir le plus impression au 
Vietnam XXX. Vous trouvez quelles sont au Vietnam le plus avoir, le 
plus impression ? 

Intéressant ? 

Non, impression, impression, le plus euh ++ faire attention comme ça. 
D’après vous, au Vietnam quel problème quand, quand vous venez ici, 
avoir impression, le plus impression, restez-vous euh ++ restez le plus 
faire attention d’après vous au Vietnam 

Euh ++ (silence), je sais pas (rire) 

Vous ne comprenez pas ? 

Euh +++ (rire) le début ? 

Chi hôi bà cüng nhu t6i Viêt nam cäi vân dè nào ? Cäi viêc gi gây ân 
tuong cho bà khi dén Viêt Nam ? Chi không biêt nôi sao bà không hiêu 
hay hiêu chi môt it. 

J’ai pas compris toute la question 

Oui, oui (rire) 

Tout à l’heure, elle vous a posé quelle est votre impression sur le Vietnam 
dès votre première arrivée 

Ah, mon arrivée dès la première fois ? Euh ++ je le trouve très joli, mais 
Mais ++ (rire) 

Ce qui m’a surpris surtout les euh + la euh ++ 

La circulation 

Voilà, la circulation 

Tout le monde dit comme vous 

C’est vrai que je surprends parce que ++ il y a tellement de motos, de 
vélos sur la route et aussi XXX on sait pas trop marcher sur le trottoir. 
Surtout dans les grandes villes comme marchés, on peut pas marcher sur 
les trottoirs mais il faut marcher dans la rue. Tout le monde est garé sur 
les trottoirs et tout est posé sur les trottoirs donc XXX 
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Enregistrement 23 : 25 mai 2006 

Durée de l’enregistrement : O5mn 05s. 

Interlocuteurs : Deux amis Viet (V) et Manu (M), ouvrier de 22ans 
Situation : Un projet pour le week-end, à la fac 


771 
112 
773 
774 
149 
776 
VEN 
TT8 
779 
780 
781 


782 
783 
784 
785 
786 
787 
788 
789 
790 
791 
792 
793 
794 


795 


796 


ee 


. 


Sfs < <= 


FETSSESESSS 


S SEE £ 


Oh Manu, bonjour 

Ça va tu vas bien ? 

Ah, oui merci et toi ? 

Ça va très bien 

Euh ++ quel + quel ++ comment est-il ton travail ? 

Ça va, impec, c’est nickel. Tout se passe bien 

Bien, qu'est-ce que tu fais ici alors ? 

Je prends un café tranquille 

Tu prends un café tout seul ? 

Ben + ouais. Maintenant, t'es là. Je suis plus tout seul 

D'accord, d’accord, et euh + ce week-end, je ++ je retourne à la 
campagne. J’aime bien la campagne. Et donc, quel est ton projet pour ce 
week-end ? 

Déjà, je pense que, samedi matin, je vais faire la grasse mat’ + 
parce que j'ai un peu du sommeil en retard 

Grasse mat’ euh ++ grasse mat’ euh + ben +. Est-ce que tu aimes faire 
ça ? 

Ouais, ouais, j’aime et euh ++ après je pense que je vais passer un 
après-midi cool. Ce soir, je vais sûrement aller faire l’apéro au 
bistrot. Je vais manger un morceau et sortir 

Tu vas sortir tout seul ou avec des amis ? 

Oui, je verrai qui y a au café ce soir. Et pis, je sortirai avec qui 
voudra m’accompagner 

D'accord et euh ++ est-ce que tu aimes parler de la pluie et du beau temps 
avec des amis lorsque tu sors avec eux ? 

Oui, on parle de tout et de n’importe quoi 

Et, tu parles de quoi principalement, normalement ? 

On parle de ce qui se passe dans nos vies respectives ++ ce qui se 
passe au boulot ou bien avec les meufs (rire) euh ++ XX ou bien des 
sujets qui nous intéressent 

Sauf des activités susmentionnées, et donc est-ce que tu aimes faire 
d’autres activités dans le week-end ? 

Oui, j'aime bien balader dans la nature 

Est-ce que tu aimes surfer sur l’Internet ? 

Oui aussi 

Qu'est-ce que tu fais pour euh ++ chercher des documents, pour ++ faire 
du chat avec des amis non ? 

Surtout pour chercher un document sur les sujets qui m’intéressent et 
auxquels, pas forcément accès directement sur XX. Si J'ai pas de livres 
sur tels sujets je vais chercher sur l’Internet. 
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Mais est-ce que tu aimes faire du chat ? 

Non pas tellement 

Tu fais ça souvent 

Euh ++ passer sur l’Internet ? 

Faire du chat 

Non, pas très souvent 

Si tu n’aimes pas surfer sur l’Internet, si tu n’aime pas faire du chat et 
alors est-ce que tu aimes jouer des jeux électroniques en ligne ? 

Non, pas du tout 

Pas du tout, parce que c’est une perte de temps selon toi ? 

Pas forcément, si on aime ça et que ça XX c’est très bien. Si on n’aime 
pas c’est ne sert à rien (rire) 

D'accord et qu'est-ce que tu aimes faire souvent le soir dans le week- 
end ? 

J'aime bien sortir avec des amis pour aller au cinéma, au resto, ou aller en 
boîte ou aller au casino, voilà 

Tu aimes aller au cinéma ? 

Oui, beaucoup 

Combien de fois par semaine tu vas au cinéma 

Deux ++ ou quatre fois 

Et au restaurant ? 

Au restaurant, moins souvent 

Souvent 

Non, moins souvent 

Oui, moins souvent 

Voilà, deux fois par mois peut-être 

Ah oui, et ++ euh ++ c’est ++ tu sors avec des amis et qu’est-ce que ++ 
qu'est-ce que et qu'est ce que vous faites alors ? 

Et bien, souvent on commence par boire un coup dans un bar on est 
ensemble. Après on va au resto et ensuite on terminera la nuit dans une 
boîte 

Qu'est-ce que tu ++ qu'est-ce que vous faites dans la boîte ? 

On boit un peu (rire) 

De la bière (rire) 

Oui, de la bière, ou XXX aussi boisson alcoolisé. On danse. On drague 
avec les filles, voilà. 

Jusqu'à ++ jusqu’au matin 

Oui, jusqu’au petit matin 

Et tu normalement tu ++ vous tournez vous rentrez chez vous à quelle 
heure ? 

Ah vers sept heures du mat’ 

Euh + c’est un peu trop tard (rire) 

Non c’est un peu trop tôt (rire) 

(rire) D'accord, c’est amusant de parler avec toi. Et donc, c’est très 
dommage Manu parce que j’ai cours du soir. Et à plus. Au revoir 

A plus. 
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Enregistrement 24 : 15 novembre 2009 

Durée de l’enregistrement : 30mn 41s. 

Interlocuteurs : Minh (M) et Ngoc (N), deux étudiants vietnamiens et Pierre (P), 
étudiant de droit de 20 ans 

Situation : Une rencontre par hasard au café du Centre de ressources documentaires 
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Ah bonjour 

Ça va ? 

Ça va comme ça peut (rire). Oui ça va et vous ? 

(31 

Tu as bu quelque chose ? Non, rien ? 

Oui, J'aime bien un café. XXX, il y a également l’examen la semaine 
prochaine 

L’examen ? Euh ++ sur quoi ? 

Sur le droit commercial XXX voilà 

XXX 

Voilà XXX sur euh ++ la coopération 

Ah d’accord, euh ++ un peu dur ? 

Non non ça va + ça va 

Vous êtes tous les français. Donc, vous êtes amateurs 

Pourquoi amateurs ? 

Quelque jours, amateur dans l’apprentissage, parce qu’il y a quelques 
jours vous travaillez et quelques jours vous voyagez, voilà 

Voilà, on fait une moite-moite 

Ouais 

C’est quoi moite-moite ? 

Moitié-moitié 

Ah, moitié-moitié 

Moitié-moitié ? 

Moitié-moitié 

Voilà, moite-moite 

XXX 

Oh là, c’est pas moi (rire) 

x] 

Euh + mais oui, parce que là on s’est réuni XXX. On travaille beaucoup 
jusqu’à vendredi prochain on est à Cantho pour le travail 

Jusqu'à vendredi 

prochain, on a 15 jours à Cantho. 

Ab, 15 jours à Cantho. C’est énorme 

C’est beaucoup, après on repart en Indonésie 

En Indonésie ? à Bali ? C’est un paradis de tourisme ? 

Voilà, après on revient le 29 novembre pour l’examen 

Vous avez l’intention d’aller en Indonésie pendant combien de temps ? 
Deux semaines. On revient pour l’examen et on repart normalement au 
Cambodge, au Laos 
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866 M: Encore ? 
867 P: Oui, après on euh ++ on repart après les parents qu’ils viennent 
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